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RESUMO

Este estudo objetivou analisar o plangamento coletivo, como espago de formagdo,
considerando os limites e as possibilidades para sua efetivacdo. Para tanto, nossa andlise foi
orientada a partir de um aporte tedrico sobre plang/amento, formagéo e plangjamento coletivo,
nas narrativas de professores, observando a compreensdo dos mesmos sobre plangjamento, no
contexto escolar e formagao, suas impressdes sobre os limites e as possibilidades acerca de
sua efetivacdo. Entendemos que este estudo se faz necessario em um momento em que 0s
ataques e os boi cotes a uma educacdo libertadora, autbnoma estdo legitimados e ganham forca
em espacos publicos e privados. A importancia de analisar as percepcoes e as concepcdes dos
professores acerca do plangjamento coletivo, como espaco de formagéo docente, por meio da
experiéncia de professores, de uma escola da Rede Municipal de Goiania, da-se pelo fato de
podermos compreender como 0s mesmos vao se apropriando de el ementos importantes dessa
realidade, ao refletir acerca de sua prética. Para tanto, problematizar essa realidade nos levou
a questionar se o plangjamento coletivo € compreendido pelos professores como espaco de
formagdo docente? Lancamos mao, neste estudo, de uma pesquisa qualitativa, participante, de
carater exploratério, amparada em uma abordagem epistemoldgica critica. Vaendo-nos,
ainda, de uma pesquisa bibliografica, documental e das narrativas dos professores. As técnicas
de pesquisa utilizadas foram: analise de documentos, entrevistas semiestruturadas, por meio
de gravacdo direta, e andlise de contelido. Os sujeitos da pesquisa sdo seis professores, que
vivenciaram 0 processo de implementacdo do Ciclo de Formagdo e Desenvolvimento
Humano, na Rede Municipal de Educacdo de Goiania, e assim do plangamento coletivo
semanal, no ano de 1998, e que acompanharam todo processo de reestruturagdo, até o ano de
2006 e atualmente continuam trabalhando na escola. Ao analisarmos as percepcdes dos
professores acerca do plangamento coletivo, concluimos que 0s mesmos o entendem como
um espaco de formacdo e apontam, através da experiéncia da escola pesquisada, a
possi bilidade de um plangjamento col etivo, dentro do espago da escola, de natureza formativa,
pensado e sistematizado paratal ensgo. A pesquisa apresenta como produto, o Blog Reflexéo,
que se destaca como mas um espaco de referéncia e comunicagdo ao professorado,
dimentado pelo mesmo, onde ser8o postados videos, textos, discussdes e encontros
formativos virtuais. Destacamos, como referéncia tedrica, os seguinte autores: Arroyo (1999),
Gandin (2014), Mundim (2002), Padilha (2006), Pereira (2006), Saviani (2013), Tardif
(2014), Vasconcel os (2002), entre outros.

Palavras-chave: Plangjamento Coletivo, Formacdo Docente, Limites e Possibilidades, Rede
Municipal de Educacdo de Goiéania.



ABSTRACT

This study aimed to analyze the collective planning, as a training space, considering the limits
and the possibilities for its effectiveness. To this end, our analysis was guided by a theoretical
contribution on planning, training and collective planning, in the narratives of teachers,
observing their understanding of planning, in the school and training context, their
impressions about the limits and possibilities about its effectiveness. We understand that this
study is necessary at a time when the attacks and boycotts of a liberating, autonomous
education are legitimate and gaining strength in public and private spaces. The importance of
analyzing the perceptions and conceptions of teachers about collective planning, as a space
for teacher training, through the experience of teachers, of a school in the Municipal Network
of Goiania, is due to the fact that we can understand how they are going appropriating
important elements of this reality, when reflecting on their practice. To this end,
problematizing this reality led us to question whether collective planning is understood by
teachers as a space for teacher training? In this study, we used a qualitative, participatory,
exploratory research, supported by a critical epistemological approach. Also using a
bibliographic, documentary and teachers' narratives research. The research techniques used
were: document analysis, semi-structured interviews, through direct recording, and content
analysis. The research subjects are six teachers, who experienced the implementation process
of the Training and Human Development Cycle, in the Municipal Education Network of
Goiania, as well as the weekly collective planning, in the year 1998, and who followed the
entire restructuring process, until 2006 and currently continue to work at the school. When
analyzing the teachers perceptions about collective planning, we concluded that they
understand it as a training space and point out, through the experience of the researched
school, the possibility of collective planning, within the school space, of a formative nature,
thought out and systematized for such an opportunity. The research presents the Reflection
Blog as a product, which stands out as another reference and communication space for
teachers, powered by it, where videos, texts, discussions and virtual training meetings will be
posted. We highlight, as atheoretical reference, the following authors: Arroyo (1999), Gandin
(2014), Mundim (2002), Padilha (2006), Pereira (2006), Saviani (2013), Tardif (2014),
Vasconcel os (2002), among others.

Keywords: Collective Planning, Teacher Education, Limits and Possibilities, Goiania
Municipa Education Network.
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MEMORIAL

O interesse pelo tema da pesquisa em questdo deu-se, como provavelmente, na
maioria das pesquisas em educacdo, a partir das experiéncias cotidianas da profisséo
docente. Experiéncias essas que nos trazem questionamentos, desafios, enfrentamentos e
muitas inquietacdes. Muitas vezes, propomo-nos a respondé-los, instrumentalizados com o
que dispomos, por vezes de forma improvisada, ndo sistematizada e pouco fundamentada
teoricamente, e que ndo devem ser desprezados, quando lancamos um olhar sobre a
formagao docente.

Foi como sujeito dessa realidade que me vi pensando sobre as relagbes entre docéncia
e formagdo. Essa trgetéria ndo esta desvinculada do meu processo de formacéo, que teve
inicio nos anos 90, quando ingressei no curso de Ciéncias Sociais, na Universidade Federal de
Goias. A escolha do curso veio do gosto pelas aulas de histéria, no ensino médio, do fascinio
pela cultura, da necessidade de me aprofundar no conhecimento das relagbes humanas que se
estabeleciam em sociedade. O curso de Ciéncias Sociais estava estruturado em 4 anos para o
bacharelado e mais 1 ano (opcional) para licenciatura. Ao final do bacharelado, decidi por
fazer a licenciatura, até mesmo como mais uma possibilidade, em termos de campo de
trabalho, foi uma escolha acertada.

Ao fina da licenciatura, ja estava empregada em uma escola da rede privada,
lecionando sociologia e historia. Aqui se inicia minha carreira no magistério, em 1996, sem
experiéncia, insegura, mas confiante. Nessa escola fui me fazendo professora. Por meio do
meu trabalho, nessa escola, fui indicada para trabalhar em uma outra escola da rede privada,
uma escola de grande porte, onde encontrei, alguns de meus ex-professores, que agora seriam
colegas de trabalho, lecionando sociologia e filosofia para 0 ensino médio. No ano de 1999,
fui aprovada em dois concursos publicos, um da Secretaria Estadual de Educacéo de Goias e
outro da Secretaria Municipa de Educacéo de Goidnia. A convocacao da Secretaria Estadual
de Educacéo veio rapidamente e coincidiu com meu primeiro més de licenga maternidade,
tive que tomar posse, mesmo com uma bebé de um més. Logo em seguida, veio a convocacao
da Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania e, a partir de entdo, me organizei para
trabalhar em trés redes de ensino. A decisdo de diminuir a carga horaria veio ao encontro da
decisdo de iniciar minha primeira pés-graduagédo, em Educacdo Ambiental, pela Universidade
Federal de Goias. Além da importancia para formag&o, a pos-graduacdo seria um elemento

importante no plano de carreira das respectivas secretarias de educacéo. Esse foi um ano de
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muito trabalho e estudo, lecionando em trés escolas, fazendo a especializagdo com trés
encontros semanais. Ao final desse periodo, deixel arede privada, apds sete anos de servicos
prestados, e segui has redes estadual e municipa de educacéo.

No ano de 2002, del inicio a minha segunda pés-graduacdo, em Formagdo
Socioeconémica do Brasil, pela Universidade Salgado de Oliveira. Foi um ano de muito
aprendizado, de uma tematica que muito me interessava, entendendo seus desdobramentos e a
nossa realidade social. Além de muito estudo, caminhando junto, e com muito trabalho,
apresentei minha monografia e, em seguida, sai de licenga para me dedicar a minha segunda
filha. Durante essa trgjetéria passel por algumas funcbes, como: professora, coordenadora,
diretora; e cada uma delas colocava-me em um ponto de observacdo, de escuta, de contato
com grupos diversos, de redes de ensino diferentes. Mas foi na Rede Municipal de Ensino de
Goiania, a partir da experiéncia com o grupo dessa rede, como professora, que me despertel
para aimportancia do encontro coletivo de professores.

Os coordenadores, os professores e a direcéo, de uma escola, dessa rede, onde, até o
ano de 2014, eu estava na funcdo de professora regente, utilizavam os espacos de
planejamento e outros momentos col etivos de forma efetiva, para formacéo, reflexdo, debates.
Nesses encontros, estudavamos, produziamos documentos, refletiamos sobre nossa prética,
refletiamos sobre nossos pensamentos e articulavamos formas de sistematizar nossas ideias.
Havia um encontro para plangjamento semanal, que ndo deixava as ideias se perderem. Com a
retirada do plangamento semanal, que passa a ser mensal como resultado de um processo de
reorganizacéo do Ciclo de Formagdo e Desenvolvimento Humano, percebemos quéo ricos e
importantes eram aqueles momentos. Desde entdo, sempre me via pensando nas perdas que
tivemos com aretirada do plangjamento semanal.

Ao assumir a direcdo da escola, vi-me em uma posi¢ao onde poderia contribuir para a
articulacéo e para a sistematizagcdo do espaco do plangamento, como espaco de formagéo, e
mesmo com muitos entraves do cotidiano, questdes burocréticas que minam essa prética,
resolvi encarar o desafio. No entanto, percebia que isso ndo poderia ser feito sem estudo, sem
uma andlise dessa redlidade e apontamentos que sustentassem a possibilidade de consolidar
esse espaco de formacdo. Sendo assim, propus-me a entender essa readlidade, certa de que a
experiéncia da docéncia, somada aos estudos empreendidos, poderiam contribuir para a
formagdo nos espacos formais e ndo formais de educacéo.

Como auna especial, na disciplina Educagdo Brasileira, na Faculdade de Educagdo da
UFG, por meio das discussoes e das leituras, pude sistematizar algumas ideias e levantar

algumas questbes que apontavam para a possibilidade de uma pesquisa. Para tanto, uma
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guestdo central a ser respondida destacou-se: 0 plangjamento coletivo é compreendido como
espaco de formacdo? A proposta da pesguisa nasce dessa questdo. Entender como se
configurava o plangjamento coletivo dentro da proposta do ciclo, analisando sua importancia
para a formacdo, considerando as percepcdes dos professores acerca do plangamento e da
formagdo foi o0 norte para a elaboracdo de um projeto de pesguisa. Entendemos que a
discuss3o sobre formag&o de professores faz-se necessaria, também, dentro e a partir escola. E
preciso sistematizar espagos de formagdo na escola que possam apontar caminhos para
reflexdo dessa realidade, diminuindo a distancia entre teoria e prética. Entendemos esse
movimento como um chamamento aos professores para que possam ocupar 0 seu lugar de
pesquisador, de intelectual e de formador.
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INTRODUCAO

A década de 1990 apresentava um cendrio, no que se refere a educagdo, como um
momento muito influenciado pelo movimento democrético que se estruturava no pais. Tal
movimento impulsionou varias discussdes efetivadas em leis, programas, diretrizes, enfim,
em uma politica educaciona. De acordo com Saviani (2008), a politica educacional
configura-se a partir de decisdes do poder publico em relacéo a educacdo. Segundo o autor,
um aspecto importante da politica educacional no Brasil é a descontinuidade.

Podemos observar que a descontinuidade se apresenta de forma concreta por meio das
reformas, com suas “variagoes e ateracdes sucessivas’ (SAVIANI, 2008, p.11). Importante
ressdtar que essas reformas configuram a histéria da educagdo brasileira e se fazem
necessarias como resposta as determinacdes legais e com objetivo de alcancar algum éxito no
enfrentamento dos graves problemas educacionais do pais. Saviani (2008, p. 07) destaca que

Desde a primeira fase do Brasil independente, as reformas sucedem-se, passando da
Lei das Escolas de Primeiras Letras, em 1827, para o Ato Adiciona de 1834, a
reforma de Couto Ferraz, de 1854, Ledncio Carvalho em 1879, [...] esse movimento
prossegue no periodo republicano, patenteando-se melhor ai o cardter pendular, pois
uma reforma promove a centralizacdo e a seguinte descentralizagdo [...]. A
descentralizacdo representada pelo protagonismo das reformas de ensino estaduais
gue marcaram da década de 1920, seguiu-se de um processo de centralizacdo com as
reformas de ambito nacional, encabegadas por Francisco Campos, em 1931, com o
ciclo de reformas de Capanema, entre 1941 e 1946, com a LDB de 1961, com a
legislac8o do Regime Militar nos anos de 1968 e 1971.

O contexto citado serve como ilustracdo de como a descontinuidade se apresentou em
determinados periodos na historia brasileira, porém, neste estudo, tomamos como exemplo a
realidade da Rede Municipa de Educacdo de Goiania, no processo de implantacdo e
implementagdo do ciclo de desenvolvimento humano, a qual trataremos posteriormente.
Dentro da perspectiva de politica educacional, que se configura a partir de reformas e que
caracterizam a historia da educacéo do Brasil, apds o regime militar, de acordo com Saviani
(2008), inicia-se com a Constituicdo de 1988, que embasa as reformas de 1990, e tem como
centro a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996 e o Plano Nacional de Educagéo.
Aqui, a descontinuidade apresenta-se como um movimento urgente para estabelecer acOes,
para lidar com questdes ainda ndo superadas, como o analfabetismo e outras ndo efetivadas,
como a universalizacdo do Ensino Fundamental.

E nesse cenario que, na década de 90, “a administragdo municipal em Goiania inicia

umaincursao as propostas democréticas de gestdo” (SME, 2008), e, apos estabel ecer politicas
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e diretrizes, implantou-se a organizacéo em ciclo. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Nacional (LDB), lei n°®9394/96, diz no seu artigo 23:

A Educagdo Basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, aternanciaregular de periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com base na
idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacao,
sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.

Ao repensar a organizacao escolar, no que se refere a Educacéo Béasica, a Secretaria
Municipal de Educacdo de Goiania, tendo como orientagdo a LDB que permite outras formas
de organizagao escolar, entre elas o Ciclo, apresentou, no ano de 1997, ao Conselho Estadual
de Educagdo, a Proposta Politico Pedagdgica para o Século XXI, que propunha a
implementagdo gradativa da organizagéo do ensino fundamental emtrésciclos(l, I elll).

A proposta foi aprovada por meio da Resolugdo n° 266, de 29 de maio de 1998. A
partir dai, o Projeto Pedagogico “Escola para o Século XXI1” foi implantado, primeiramente,
em quarenta escolas e, aos poucos, até o ano de 2003, todas as escolas da Rede Municipal de
Educacéo de Goiania estavam organizadas a partir de Ciclos de Formagdo e Desenvolvimento
Humano.

Todo esse processo de implantagéo e de organizagdo das escolas em ciclos esbarrou
em impasses e resisténcias. 1sso € compreensivel, ja que essa forma de organizacdo escolar
trouxe uma nova proposta no que se refere a avaliagdo, aos tempos escolares, a ideia da ndo
reprovacdo, a centralidade do processo educativo no sujeito, no trabalho, na formacéo de
professores e no plangiamento. Em sua dissertacdo de mestrado, Mundim (2002) andlisa a

implementacdo dos Ciclos de formac&o narede municipa de Goiéania, afirmando que

A implantacdo dos ciclos trouxe alteragdes em relacdo a pratica na estrutura seriada,
sobretudo no que diz respeito a eliminagcdo da reprovacado, talvez a mais polémica e
gue provocou maior resisténcia em relagéo a proposta de ciclos de formagéo. Afinal,
nao é de um ano para outro que sera alterada uma cultura que vem sendo construida
a décadas. Além da resisténcia dos professores a progressao continuada e a forma de
implementacdo dos ciclos de formag&o, uma outra questdo impde-se como uma das
dificuldades na implementacdo da proposta: 0 desconhecimento de grande parte dos
envolvidos sobre o que estava sendo proposto. (MUNDIM, 2002, p. 102).

Reiteramos que ndo sO o plangamento, mas toda a proposta do ciclo, durante seu
processo de implementacdo e reestruturacao, deparou-se com resisténcias, o que nos instigou a
investigacdo, pois se choca com a visdo e as préticas de uma educacdo tradiciona e seriada
“com as dimensdes histéricas que a funcdo de educador acumulou como tarefa social e cultural,

como oficio” (ARROYO, 1999, p. 147). Essas dimensdes ndo podem ser ignoradas, pois,
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segundo Arroyo (1999), € o que h& de mais permanente no oficio de mestre e que é anterior a
propria ingtituicdo escolar. Esse papel ndo muda de um momento para 0 outro a cada
conjuntura, a cada nova politica educacional, a cada gestéo.

As concepgdes que precedem as novas politicas, as novas propostas educacionas,
marcam normamente confrontos entre o tradicional, que aqui aparece como 0 regime de
seriacdo, e as novas formas de organizagcdo do trabalho pedagdgico, de novas diretrizes
educacionais, dentro do cotidiano da escola. Afinal, via de regra, 0 novo encontra
resisténcias na escola, como em todas as esferas sociais e individuais. No entanto, essas
concepgdes podem ser pensadas ndo s6 como limites, mas como processo historico que nos
faz compreender, inclusive, a necessidade de novas possibilidades como, por exemplo, o
Ciclo de Formagéo e Desenvolvimento Humano. A escola e essa nova forma de organizacéo
devem garantir tempos e espagos para que O pensar a escola, as praticas e as contradicoes
possam sistematizar caminhos que levem a uma educagdo que garanta uma formacéo
integral. Acreditamos que o0 planejamento coletivo continuo, no contexto escolar, centrado
na formacgdo de professores e no desenvolvimento humano seja uma condicdo de
possibilidade por exceléncia. A concepcdo de formacdo de professores, pensada por Garcia

(1999, p. 26), aponta que

A formagao de professores € a area de conhecimentos, investigacéo e de propostas
tedricas e praticas que, no ambito da Didética e da Organizacdo escolar, estuda os
processos através dos quais os professores — em formagdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e
disposi¢des, e que Ihes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do
seu ensino, do ensino, do curriculo e da escola, com objetivo de melhorar de
educacdo que os alunos recebem.

A discussdo de Garcia (1999) sobre formacdo de professores nos aponta elementos
importantes de observacao, quando nos propomos a pensar formagdo, qual sga, 0s professores,
com suas experiéncias individuais e coletivas e o lugar de onde faam. Quando pensamos o
plangjamento coletivo com espago de formagéo, esses el ementos devem ser considerados.

Dentro dessa proposta, contemplada pelo Ciclo, tomamos como objeto de estudo o
plangjamento coletivo como espagco de formacéo, analisando os limites e as possibilidades
para sua efetivagdo. Temos como campo de pesguisa uma escola da Rede Municipa de
Educacdo de Goiania. Essa escola, como todas da rede, estd organizada em Ciclos de
Formacdo e Desenvolvimento Humano. Atualmente, a escola possui, aproximadamente, 600
alunos distribuidos nos turnos matutino e vespertino. A instituicdo foi fundada ha mais de 30

anos e sua historia mistura-se com a histéria do bairro.
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A escolha desse campo para pesguisa dé&-se pelo fato de que nessa ingtitui¢do vivenciou-
se uma forma de plang amento coletivo, que, como principio, faz parte da proposta do Ciclo de
Formacdo e Desenvolvimento Humano, mas seu formato e organizacéo diferiam da proposta
atual, que garante um plangamento mensal. A proposta atual foi apresentada por meio do
documento de Reorganizacdo dos Ciclos de Formacdo e Desenvolvimento Humano de
Educacdo de Goiania, aprovado pela Resolucéo do Conselho Municipa de Educagdo n° 195, de
19 de dezembro de 2005. De acordo com Mundim (2009, p. 112),

Em linhas gerais, esta gestdo (2005-2008), sob o argumento de que a rede ndo se
apresentava devidamente preparada para a ampliacdo dos ciclos para todas as
escolas, buscou um redimensionamento da proposta em pontos estratégicos. [...] a
avaliacdo descritiva passou a incorporar dados quantitativos e apds a experiéncia de
aprovacdo total dos alunos retornou a possibilidade de reprovacdo; o trabalho
coletivo foi alterado pela reducdo no quantitativo de profissionais do ciclo e pela
suspensdo do plangjamento col etivo semanal.

A suspensio do plangjamento col etivo semanal, mobilizou a escola, que se organizou para
assegurar mais um dia de plangamento coletivo, dém daguele orientado pela Secretaria
Municipa de Educacdo (SME), de modo a garantir tempo para as demandas da escola e para a
formacdo, entendendo a importancia desse plang amento e de sua natureza formativa. Entender o
movimento de insurgéncia dos profissionais da escola pesquisada e sua organizacdo, em tentar
manter mais um dia de plangamento, despertou-nos para a importancia desse espaco e tempo
separados para o plangamento, o que justifica a escolha desse campo de pesguisa.

A importéncia de andisar as percepgdes e as concepgdes dos professores acerca do
plangiamento coletivo como espaco de formacdo docente desde sua implantacéo, em 1998, até o
ano de 2006, ano em que o plangamento semand foi extinto, e atua mente, mediante a experiéncia
da escola, dase, especidmente, pelo fato de que podemaos compreender como 0S MesMos Vao se
gpropriando de e ementos importantes dessa realidade ao refletir sobre sua prética, ao questionar a
ordem estabelecida. A partir dai, professores podem sstematizar esse tempo e esse espaco
para a praica do professor formador, do professor intelectua de forma efetiva, mobilizando
“saberes disciplinares, curriculares, profissonas e experienciais’, segundo Tardif (2014, p. 33).

Conforme afirmaV asconcellos (2002, p. 119),

Os sujeitos vao sendo despertados para uma nova consciéncia reflexiva. Esta prética
val minando a corrente de alienag&o e prepara um movimento maior de mudanca. A
escola deve participar deste processo: uma nova estrutura, para favorecer a
reagregacdo do homem, deve permitir o encontro, a reflexdo, a agdo sobre a
realidade numa praxis libertadora.
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Esse encontro pode ser proporcionado por meio de um plangamento continuo,
coletivo, “dialogico” (PADILHA, 2006). Entendemos que este estudo se faz necessario, neste
momento, em gue 0s ataques e 0s boicotes a uma educacéo libertadora e autbnoma estéo
legitimados por discursos que ganham forca em espacos publicos e privados. O presente
trabalho justifica-se, ainda, do ponto de vista da linha de pesquisa, entendendo a pertinéncia
dessa escolha, posto que amplia a compreensdo acerca do processo formativo e
profissionalidade’, na medida em que pensa espacos de formag&o que despertam a escola e as
relacdes que ali se estabelecem, para uma organizagdo formativa, que traz a formagdo para
dentro do espaco da escola. E importante ressaltar que a andise das préticas e vivéncias
escolares, mais especificamente, neste caso, dessa forma de plangamento, pode ser um
apontamento para elaboracao e reelaboracéo de programas de politicas educacionais.

Compreendemos 0 plangamento coletivo como ambiente da discussdo, da
realimentacéo do processo da formagdo docente, do fazer e refazer a prética pedagogica. No
entanto, em uma primeira observacdo, percebemos que esse espaco foi tendo mais ou menos
importancia, dependendo das gestdes que assumiam a Prefeitura de Goiania e a Secretaria de

Municipa Educacdo. Sendo assim, de acordo com Mundim (2009, p. 114),

De modo sucinto, foi possivel perceber que a gestdo 2005-2008 alterou muitas das
medidas e a¢des implementadas pela gestdo anterior, sobretudo, aquelas que sinalizam
avancos nos processos de trabalho e nas dinamicas de organizac&o e gestdo da escola.
Considerando o desenvolvimento da organizagdo em ciclos, desde sua implantacdo na
gestéo do PSDB, foi possivel apreender um movimento que se iniciou com atentativa
de desestabilizar e desregulamentar 0 modelo de organizacéo seriado que passou pela
tentativa de radicalizacdo desse processo na gestdo de 2001-2004 com a
regulamentacdo de critérios mais flexiveis, o que resultou numa nova configuragcdo da
organizacdo em ciclos, e chegou a gestdo 2004-2008 que, contrapondo-se a essa
concepgao, alterou critérios estabel ecidos pel as gestdes anteriores aproximando-se, em
certamedida, do préprio modelo de organizacao seriado.

Problematizar essa realidade foi fundamental para que pudéssemos compreender
quais relagbes podiam ser observadas entre esse contexto e a retirada do plangamento
semanal, seus desdobramentos e a configuragcdo do plangjamento mensal, analisando,
também, as narrativas dos professores. Essa observacdo levou-nos a propor algumas
questdes, cujo foco central € saber: O plangjamento coletivo, dentro da proposta do Ciclo de

Desenvolvimento Humano, pode se configurar como espago de formagéo, de acordo com as

' Profissionalidade, termo de origem italiana e introduzido no Brasil pela via francesa, esti associado as

instabilidades e ambiguidades que envolvem o trabalho em tempos neoliberais, e geralmente vem colocado
como uma evolugdo da ideia de qualificagio. (BOING; LUDKE, 2004, p. 1173)
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percepcdes dos professores? Outras questdes surgem desta problematizacdo: Em que se
fundamenta o plang amento Coletivo, dentro da proposta do Ciclo de Desenvolvimento
Humano? Que aspectos da formagdo docente podem se estruturar dentro do espago do
plangamento? Em que medida as gestdes de 1998 a 2006, da Secretaria Municipal de
Educacdo - SME podem ter influenciado, em termos de limites e possibilidades, na
manutencdo do plangjamento semanal, como ponto importante na proposta do Ciclo? Qual a
percepcdo dos professores acerca dos limites e das possibilidades quando se tinha um
planejamento semanal ? E qual é essa percepcdo atual mente com um planejamento mensal ?
A retirada do planejamento coletivo semanal limitaria o espaco de estudo, de pensar,
de discussdo da rotina escolar e até mesmo da proposta do ciclo. Poderemos entender ainda
a experiéncia da escola como uma possibilidade de planejamento, como principio, da
proposta do Ciclo de Formagdo e Desenvolvimento Humano. Importante, ainda, entender o
professor como agente, sujeito importante nesse processo de pensar e de refletir sua agéo,
refletindo, inclusive sobre o que o distancia da formagéo, da relacéo teoria e prética da

sistematizagéo das mesmas.

Objetivo Geral

Analisar como o plangjamento coletivo pode se configurar como espaco de formacdo

docente, considerando os limites e possi bilidades para sua efetivacao.

Obj etivos Especificos

e Compreender o papel do plangamento coletivo dentro da proposta do Ciclo de
Desenvolvimento Humano;

e Anaisar as concepcdes de plangjamento a partir das narrativas dos professores;

e Apresentar as percepcdes dos professores com relacéo ao formato do planejamento
gue acontecia no processo de implantagdo e implementacdo do ciclo e atual mente;

e Andisar como o plangamento coletivo pode se consolidar como espaco de
formag&o docente;

e Compreender aspectos da formagdo docente, que podem se estruturar no espago da
escola;
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e Compreender a percepcao dos professores acerca dos limites e das possibilidades
para efetivacdo do plangamento coletivo como espaco de formacéo, no periodo de
1998 a 2006 e atual mente.

M etodologia

Quando langamos o olhar da investigacdo sobre o plangjamento coletivo, havia uma
preocupacdo de se tornarem claros os caminhos de se aproximar desse objeto, tendo como
ponto de partida o tipo de objeto, a compreensdo da natureza da pesquisa, Nno caso, a
pesquisa educativa, a qual ndo pode desconsiderar “o carater multifacetario e contraditorio
da realidade escolar”, conforme Gamboa (2006, p.12). Nao obstante, entendemos que néo
podemos sistematizar esse movimento sem antes compreender que o planejamento coletivo
faz parte darealidade de um contexto educacional, que foi forjado historicamente, e que 0s
aspectos pedagogicos, sociais e politicos devem ser considerados para entender essa
realidade determinada, apontando, a0 mesmo tempo, para possiveis intervencdes nessa

realidade. Sendo assim,

Investigagdo vem do verbo latino “vestigio” que significa “seguir as pisadas’.
Investigagdo significa a busca de algo a partir de vegtigios. Como a investigagdo
constitui um processo metddico, € importante assindar 0 método ou 0 modo, ou 0
caminho de chegar ao objeto, o tipo de processo para chegar a ele esta dado pelo tipo de
objeto e ndo o inverso, como pode ser entendido, quando o caminho ganha destaque,
dado o éxito de certos métodos, em certos campos, chegando-se a priorizar de tal
maneira que o objeto fica descaracterizado (desnaturalizado), recortado ou enquadrado
nos cadigos restritos das metodologias. (GAMBOA, 2006, p. 13, grifos do autor)

Dessa forma, por meio da narrativa dos professores, de estudo bibliogréafico e
analise documental, buscamos compreender como se configurava o plang/amento coletivo no
processo de implementacdo do Ciclo de Desenvolvimento Humano, no periodo de 1998 a
2006, que inclui seu processo de reorganizagéo e atualmente. Levamos em consideragcdo um
contexto, ressaltando elementos importantes desse periodo, que levaram a um processo de
mudanca e que podem apontar para novas politicas educacionais. A pesguisa tem como base
uma abordagem epistemol égica critica.

Assim, levando em considerac&o o tempo e os sujeitos envolvidos, merece uma atencéo
com relacéo ao olhar desses sujeitos a esses tempos, seu lugar de fala e o contexto onde estdo

inseridos. Destaforma,
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[...] deve ser destacado que o alcance de uma consciéncia histérica envolve
conexdes. Em relagcdo a percepcdo do individuo, em particular, € construida com
base na consciéncia que individuo tem do lugar que ocupa no contexto do tempo
histérico, como também com base no refinamento continuo de suas préprias
habilidades de sincronismo e reconhecimento dos anacronismos. (SWEETING;
BRAY; ADAMSON; MASON, 2015, p. 202).

Para a realizacdo deste estudo, empreendemos, iniciamente, uma pesguisa documental,

apartir de fontes primérias, sobre aimplementacéo e a reorganizacdo do Ciclo.

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmactes e declaracbes do pesquisador. Representam
ainda uma fonte “natural” de informacdo. Nao sdo apenas uma fonte de informacéo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informagdes sobre
esse mesmo contexto. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39, grifo das autoras).

Sendo assim, foram analisados documentos e pesquisas acerca do plangjamento e dos
processos formativos e estudos desenvolvidos sobre o Ciclo, tais como, as Diretrizes
Organizacionais e Pedagogicas da Rede Municipal de Ensino, no periodo de 1998 a 2006,
bem como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Naciona (LDB n°® 9394/96), o Plano
Nacional de Educacéo (PNE) — Lel n° 10.172/01 e o Plano Municipal de Educacdo (PME) —
Lei 8262/04. Ainda dentro desse periodo, e atuamente, foram anaisados os PPPs da
instituicdo na perspectiva de identificar como o plangjamento e a formagdo sdo abordados.
Entendemos que esses documentos foram de extrema importancia para fundamentar e
nortear a pesquisa, fazendo um contraponto do que é proposto e da realidade vivenciada pelo
corpo docente. Em um primeiro momento, foi feito um levantamento desse material para,
posteriormente, nos debrucarmos sobre ele, apreendendo aspectos importantes referentes ao
Ciclo de Desenvolvimento Humano, plangjamento coletivo e formagdo, que contribuiram
com 0 nosso trabal ho.

Na perspectiva de elucidar conceitos, ampliar a discussdo sobre o tema estudado,
explicitar arelevancia da pesquisa e assim dar materialidade ao objeto, empreendemos uma

pesquisa bibliogréfica. De acordo com Lakatos e Marconi (2003, p. 183),

[a] pesquisa bibliografica, ou de fontes secundaria, abrange toda bibliografia ja
tornada publica em relagéo ao tema de estudo, desde publicactes avulsas, boletins,
jornais, revistas, livros, pesguisas, monografias, teses, materia cartografico, até os
meios de comunicagdo orais: radios, gravacdes em fita magnética e audio visuais:
filmes e televisdo. Sua finalidade é colocar o pesguisador em contato direto com
tudo o que foi escrito, dito ou filmado sobre determinado assunto, inclusive
conferéncias seguidas de debates que tenham sido transcritos, por alguma forma,
guer publicadas, quer gravadas.



24

Orientamos, assim, nossa busca para o aporte tedrico, tendo como referéncia dois
descritores principais. planejamento coletivo e formagdo docente. A pesquisa bibliogréfica
apresenta alguns autores que sdo importantes para a fundamentagdo da pesquisa, quais
sgjam: Arroyo (1999), Gandin (2014), Mundim (2002), Padilha (2006), Pereira (2006),
Saviane (2013), Tardif (2014) e Vasconcelos (2002). O trabalho apresenta, ainda, o Estado
do Conhecimento como elemento importante da pesquisa, no gque se refere ao contato com
obras que, de alguma forma, se aproximam deste estudo e a0 mesmo tempo evidenciam
aspectos singulares do mesmo.

A pesqguisa teve como lécus uma escola da Rede Municipa de |Educacdo de Goiania
conforme exposto anteriormente. Essa escola, como todas dessa rede, estéo organizadas em
Ciclos de Formagdo e Desenvolvimento Humano. A escola, em sua organizacgdo, conta com
Educacéo Infantil (turmas de 4 e 5 anos de idade), Ciclo | (6 a8 anos), Ciclo Il (9 a 12 anos
deidade) e Ciclo Il (12 a 14 anos de idade). Atuamente, a escola possui, aproximadamente,
seiscentos alunos, distribuidos nos turnos matutino e vespertino. Os sujeitos deste estudo sdo
seis professores que trabalham nessa instituicéo h4 mais de vinte anos e que vivenciaram o
processo de implementacdo e de reorganizacéo do Ciclo. A escolha por esses professores
entrevistados se justifica porque eles participaram do processo de implantagdo do ciclo, das
mudancas gque ocorreram, especialmente com relacdo ao plangamento coletivo, e ainda
continuam trabalhando na escola. Assim, pudemos analisar suas percepgdes nesses dois
momentos. Para identificacdo desses professores, utilizamos um formulério, que indagava
sobre formagdo académica e informagdes profissionals, essas, relacionadas ao vinculo com a
Rede Municipa de Educacéo de Goiania, o qual foi respondido pelos professores da escola
pesguisada. Dos seis entrevistados, cinco sao professores de érea e uma é pedagoga.

Langcamos mé&o, neste estudo, da pesquisa qualitativa, participante, de caréter
exploratério. As técnicas de pesquisa sdo: entrevistas semiestruturadas por meio de

gravacdo direta. De acordo com Liudke e André (1986, p. 26, grifo das autoras),

tanto quanto a entrevista, a observacdo ocupa um lugar privilegiado nas novas
abordagens de pesgquisa educacional. Usada como principal método de investigacdo
associada a outras técnicas de coleta, a observacdo possibilita um contato pessoa e
estreito com o fendmeno pesquisado. A observacdo direta permite também que o
observador chegue mais perto da perspectiva do sujeito. [...] A observacdo direta
permite também que o observador chegue mais perto da “ perspectiva dos sujeitos’, um
importante alvo nas abordagens qualitativas.

Sendo assim, cientes da importancia da entrevista para as pesquisas qualitativas, foram

feitas entrevistas, na perspectiva de apreendermos as impressdes dos sujeitos sobre a redidade
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estudada. As entrevistas aconteceram no espaco da escola, agendadas com antecedéncia.
Segundo Ludke e André (1986), as entrevistas semiestruturadas podem seguir um esquema
basico, que ndo € téo rigido e aceita possivels intervengdes do entrevistador. As entrevistas
foram gravadas em audio, resguardando o anonimato do entrevistado. As narrativas transcritas,
foram textualizadas sem perder o teor do quefoi dito.

No que se refere ao envolvimento do pesgquisador em face da situacéo estudada,
assumimos o papel de “observador participante’, em que a identidade do pesquisador e o0s
objetivos do estudo sfo revel ados ao pesquisado desde o inicio (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 29
apud JUNKER, 1971).

Foi feita a andlise dos dados obtidos por meio da pesquisa documental e das entrevistas.
Acreditamos que, “andisar os dados qualitativos significa traba har todo materia obtido durante
a pesguisa, ou sga, os relatos, as transcricdes de entrevista, as andises de documentos e as
demais informagdes disponiveis’ (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 45). Para tanto, nos valemos da

andlise de conteido, que, de acordo com Bardin (1997, p. 38),

gparece como um conjunto de técnicas de andlises de comunicagles, que utiliza
procedimentos sisteméticos e objetivos de descricao do contelido das mensagens |[...]
A intencdo da andlise de conte(ido € a inferéncia de conhecimento relativos as
condi¢gBes de producdo das mensagens, inferéncia esta, que recorre a indicadores
(quantitativos ou n&o).

Segundo Bardin (1977, p. 95), “As diferentes fases da andlise de conteldo; [...]
organizam-se em torno de trés polos. 1. A pré-andise; 2. A exploracdo de materid; 3.
Tratamento dos resultados, ainferéncia e a interpretacao”. Em nossa pesguisa, entendemos que
a pré-andise € a fase de organizacd em que nos atemos a escolha de documentos que serdo
analisados, a formulacdo de hipoteses e de indicadores. A exploracdo de material é a fase de
codificagdo. Na fase de tratamento de resultado, inferéncia e interpretacéo, podem ser feitas
andlises fatoriais, em que os resultados devem ser significativos e vaidos e, por meio de
quadros de resultados €/ou model os, propormos novas andlises.

Quanto a estrutura, o trabalho esta organizado da seguinte forma: Introducdo, em que
apresentamos o objeto de estudo, a problematizacdo, ajustificativa, os objetivos, a metodologia
e 0 estado do conhecimento e trés capitulos. O primeiro capitulo, sob o titulo de Do

plangjamento ao planejamento col etivo no contexto educacional: conceitos e contextualizagoes,

trata da conceituacdo e da caracterizacdo dos termos plangjar, plangamento e planegjamento
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coletivo na perspectiva de uma aproximagdo desses conceitos com o objeto do estudo. Foi
abordada, ainda, a ideia de plangamento diaogico e de sua importancia para um processo de
formacdo critico e reflexivo e aguns apontamentos sobre traba ho coletivo e sua relacéo com o
plangiamento coletivo. Ampliando nossa discusséo, nesse capitulo, nos valemos, ainda, das
concepcoes dos professores a partir das narrativas sobre plang amento.

O segundo capitulo, com o titulo de Plangiamento coletivo enquanto espaco de
formacao, aborda os aspectos historicos da formagdo docente, ressaltando o lugar da formacéo
docente na histéria da educacéo, especiamente, nas politicas publicas e no espago da escola
Aponta, também, as possibilidades do Planggamento Coletivo como espaco de formagdo e os
impactos dessa organi zagéo dentro do trabaho pedagdgico para a profissionaidade docente.

No terceiro capitulo, que tem como titulo Plangamento Coletivo: contexto politico
partidario e a percepcdo dos professores, apontamos os limites impostos a consolidagdo do
plangjamento coletivo como espaco de formacdo, destacando a influéncia do contexto politico
partidario. Apresentamos, ademais, as narrativas dos professores, ressaltando suas percepcdes
sobre os limites e as possibilidades em um contexto de plangjamento semanal, como ocorreu de
1998 a 2006, e atuamente, com um plangjamento mensal, observando o0 que esse plangamento
tem de formativo na concepcdo dos professores, e se esse plangamento mantém as mesmas
caracteristicas do que inicialmente foi proposto parao Ciclo.

Apresentamos ainda, como produto da pesquisa, 0 Blog Reflex&o, que tem como
objetivo dar notoriedade e ampliar a possibilidade de encontros e conexfes, onde textos,
discussbes, encontros, podem contribuir para o processo de formac&o. Destacamos, a estrutura

do blog, o layout e aspectos que caracterizam o mesmo.

Estado do conhecimento

O Estado do conhecimento apresenta-se como possibilidade de ampliar e de
fundamentar nossa visao sobre 0 objeto pesquisado, qual sgja, o plangjamento coletivo como
espaco de formacdo, bem como legitimar a relevancia da pesquisa pretendida. A andise
cientifica, pautada em bases metodol 6gicas especificas, embasadas em teorias, com base em
categorias, aponta-nos para uma reflexdo sistematica sobre 0 estudo a ser desenvolvido. Nessa

perspectiva, o estado do conhecimento pode ser conceituado como:

[...] identificacdo, registro, categorizacdo que levem a reflex@o e sintese sobre a
produgdo cientifica de uma determinada area, em um determinado espaco de tempo,
congregando periédicos, tese dissertagles e livros sobre uma temética especifica.
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Uma caracteristica a destacar € a sua contribuicdo para presenca do novo na
monografia. (FERNANDES; MOROSINI, 2014, p. 155).

Sendo assim, 0 acesso a uma gama de trabal hos sobre um tema especifico mostra-nos
elementos que se aproximam do estudo pretendido e, a0 mesmo tempo, revela aspectos da
nossa pesquisa que apontam para novas contribuicdes destacando sua relevancia. Duas
palavras norteadoras foram usadas como elemento de busca plangamento coletivo e
formacéo, algumas vezes separadamente e outras de forma relacionada, na expectativa de que
os trabalhos tragam el ementos que se integrem ou se relacionem com o tipo de plangjamento
gue objetivamos analisar.

O recorte tempora foi pensado, em um primeiro momento, tendo como referéncia o
periodo de implementacdo e de efetivacéo do Ciclo de Desenvolvimento Humano na Rede
Municipal de Educacéo de Goidnia, qual sga, do ano de 2000 até o ano de 2019, que
contempla os movimentos de reorganizacéo do ciclo e as mudangas de governo que impactam
nesse processo de reorganizacdo. O primeiro recorte seria em um periodo de dez anos, no
entanto, durante o levantamento de trabalhos que comporiam o Estado do Conhecimento,
diante da dificuldade de encontrar trabalhos que abordassem a tematica proposta, dispomo-
nos aampliar esse periodo.

Para tanto, foi feito um levantamento de dissertacdes e de teses disponiveis na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD), bem como em periédicos
cientificos brasileiros na Biblioteca Eletrénica Cientifica Online, traducdo do Inglés,

Scientific Electronic Library Online (ScIELO).

Teses e DissertacOes

A pesquisa realizada na Biblioteca Digital de DissertacOes e Teses utilizou o tema
plangamento coletivo e formagdo como forma de busca. O levantamento privilegiou os
trabalhos que mais se aproximaram da discusséo sobre plangjamento coletivo como espago de
formag&o. Foram selecionados dez trabal hos, sendo oito dissertagdes de mestrado e duas teses
de doutorado.

O guadro a seguir apresenta os trabalhos organizados por natureza da pesquisa, ano,

titulo, autor e instituicéo.
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Quadro 1. Tematica do plangamento coletivo e da formagdo, apontando a natureza da
pesquisa, ano, titulo, autor e instituicao.

Ne Naturez_a e Ano Titulo Autor I nstituicéo
pesguisa
~ . . Mufioz
Intervencdo politico-pedagdgica: a Palafox
01 Tese 2001 necessidade de curriculo eda ) PUC-SP
formacdo da prética educativa. Gabriel
Humberto
Trabalho coletivo em educacdo: os
desafios para a construcéo de uma Oliveira,
02 | Dissertacdo | 2006 experiéncia educaciona Lilian Haffner UsP
fundamentada na cooperacdo em da Rocha
uma escola municipa de So Paulo.
Desafios da construcéo de uma
proposta de trabal ho coletivo docente
03 Tese 2007 | referenciada pelainvestigacdo-acdo | Vignado, Jane | UNICAMP
na formagéo continuada de
professores de Educac&o Infantil.
. ~ Plangjamento e transformagéo: um Xavier, Nina
04 | Dissertagcéo | 2011 Rosa UFRGS
estudo sobre o pensar docente N
Ventimiglia
Sobre a agdo do docente; os sentidos
05 . dados ao planejamento e formagao Bar_auna,
Dissertacdo | 2011 . Jailma UFRGN
continuada por professores de uma Cavalcante
escola publicamunicipa de Natal.
Plangjamento Educacional e a Rosseto. Maris Universidade
06 | Dissertacdo | 2012 Construgo Teorico - Préticada Edter Ai decoa Metodista de
Autonomia do Educador S80 Paulo
A significagcdo do plangamento de Vaccas,
07 | Dissertacdo | 2012 ensino em uma atividade de AmandaArajs UsP
formagéo de professores Marques
Sentidos e significados sobre o
estudo e plangjamento para formagao Cruz,
08 | Dissertagdo | 2016 de formag&o de formadores: uma Fernando PUC-SP
experiéncia com professores Mansano
coordenadores do nucleo pedagdgico
Aspectos da prética docente
mobilizados por professores de Alves. Luciene
09 | Dissertacdo | 2017 matemética em processos de T ! . IFES
formacao continuada no orezan
plangjamento coletivo.
Plangjamento nos anos iniciais do .
, N ensino fundamenta narede Bonfl m,
10 | Dissertagdo | 2018 municipal de Itabuna—BA: o Jagllle da UESC
instituido, o realizado e o proposto. va

FONTE: A autora (2020)

A tese de Muioz (2001) desenvolveu-se a partir de uma experiéncia de
orientac8o/assessoria pedaglgica destinada a professores/as de Educagdo Fisica que

ministram aula nas escolas publicas do municipio de Uberlandia, Minas Gerais. Era do
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interesse de um grupo de educadores transformar a prética pedagdgica da Educagdo Fisica nas
escolas publicas desse municipio. Para tanto, algumas questdes orientaram a pesquisa: 1. E
possivel construir e implementar uma proposta curricular para o ensino da Educacéo Fisica
escolar, que pretende fundamentar-se em uma perspectiva critica de educacéo em uma rede
publica de ensino, que conta com aproximadamente cem professores/as de Educagéo Fisica
em seu quadro funciona?; e 2. Como redlizar essa empreitada, reconhecendo que existem
profundas diferencas de ordens subjetiva, intersubjetiva e politico-econdmica influenciando
0S interesses pessoais, a prética e a formagao profissional de cada um/a dos/as personagens
envolvidos/as direta ou indiretamente nesse processo?

Com base nesses questionamentos, o trabalho de Mufioz (2001) apresenta o
Plangjamento Coletivo do Trabalho Pedagdgico como estratégia para construcdo de uma
sistemética de trabalho que garanta uma intervencéo politico-pedagdgica de forma critica,
tendo como base uma interpretacdo e uma compreensdo dialética para a construcéo e a
implementacdo de uma proposta curricular para o ensino de Educacéo Fisica.

A dissertacdo de Oliveira (2006) busca investigar a natureza da organizagdo do
trabalho na escola tendo como eixo o trabalho coletivo, apontando os elementos
constitutivos desse tipo de trabalho e seu reflexo na formacdo dos educandos. A autora
ressalta também os entraves e as possibilidades para o desenvolvimento do trabalho coletivo
na escola, a partir de uma analise das politicas publicas municipais, das condi¢cdes de
trabalho coletivo na escola, da existéncia de uma cultura escolar que vem se estruturando ao
longo da historia da educacéo, do sentido do trabalho coletivo para os sujeitos envolvidos,
da formacgdo dos mesmos e do trabalho. Aqui a expressao e o formato do plangamento
coletivo estdo expressos, ou pelo menos se aproximam, do que a autora trata como trabal ho
coletivo. Esse trabalho coletivo pode estar substanciado na existéncia de existéncia da
funcdo de coordenacdo pedagdgica, de conselhos de escola, da existéncia das reunides
pedagogica e da Jornada Especial Integrada, A Jornada Especia Integrada traduz, de certa
forma, o sentido do plangamento coletivo, na medida em que esse trata de um
tempo/espaco para que os professores em conjunto com seus colegas de trabalho possam
refletir sobre arealidade de seu trabalho, por meio de leituras, estudo e estratégias de acéo.

Vignado (2007) apresenta em sua tese os desafios da construcdo de uma proposta de
trabalho coletivo docente na Educac&o Infantil, envolvendo quatro professoras de um CMEI
da cidade de Campinas, S8 Paulo. Os dados da pesquisa foram coletados a partir dos

didrios de campo, das entrevistas com as professoras, das conversas com membros da
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comunidade escolar, das analises do Projeto Politico Pedagdgico e dos plangjamentos de
ensino. A analise dos elementos citados aponta que o trabalho coletivo docente com base na
Investigacdo-acdo promove a reflexdo da prética docente em uma perspectiva direcionada
para mudanca do ambiente escolar. A andlise desse tipo de trabalho aponta, ainda, para o
surgimento de um grupo de professores como espago de formagdo, que aqui Se apresenta
como um lugar de resisténcia, abrindo a possibilidade de parcerias entre escola-comunidade
e escola-universidade.

Xavier (2011) aborda em seu trabalho conceitos e significados atribuidos pelos
professores para 0 plangjar e a relagdo estabelecida entre plangjamento e transformagdo. O
estudo tem como referencial tedrico Paulo Freire, Jean Piaget e outros autores que discutem
apréxis e aformagao docente. As andlises realizadas apontam 0 modo como os professores
contextualizam o planegjar, como isso reflete no significado do plangamento, no fazer
profissional, nos ritmos de ensinar e de aprender na educacdo e como esse refletir pode
influenciar no ser e no fazer profissional. Apresenta o planejamento manifesto por meio do
conflito e de sua funcionalidade; o plangjamento ndo é relevante, o plangamento é
considerado uma questdo tecnicista ou normativa na agdo do professor, necessario,
relevante, dialdgico e participativo.

Em sua dissertagdo, Barauna (2011) aborda os sentidos dados a relacdo entre
planejamento e o processo de formag&o continuada pel os professores de uma escola publica
da cidade de Natal, Rio Grande do Norte. Barauna (2011) parte do pressuposto de que os
professores ndo concebem o planegamento como espago de formagdo continuada. O autor
utilizou como principio tedrico-metodol 6gico a abordagem multireferencial. A partir de sua
andlise, h4 uma percepcdo de uma incompreensdo do plangamento como espaco de
formacgao continuada em detrimento das préticas irrefletidas e, assim, 0 mesmo apresenta-se
como técnico. Nessa pesquisa, 0s professores sugerem a formag&o continuada em servico
aliada a uma pratica reflexiva e coletiva. A escola como espaco dindmico e complexo
precisa de um plangjamento diério, dindmico e participativo.

O texto de Rosseto (2012) discute os processos de plangjamento educacional e de
formag&o continuada do professor do Ensino Médio, envolvendo o trabalho coletivo dos
educadores/professores. Levanta como questdo geral o porqué é tdo dificil que o
planegjamento, a troca e o0 estudo em conjunto acontecam na escola. A pesquisa aponta,

ainda, como os professores poderiam utilizar melhor o processo do trabalho coletivo para
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um movimento reflexivo do ato de educar, 0 que nos parece se configurar como
planejamento, indicando, como resultado preliminar de suas andlises, o trabalho coletivo no
espaco organizado e garantido pelos gestores da escola, a valorizagdo da memoria e da
autoria docente para reflexdo de praticas, a visibilidade do trabalho e o resultado
pedagogico.

Em sua dissertacdo, Vaccas (2012) tem como objeto de estudo a agdo de
planejamento do ensino. A autora aborda o plang/amento como uma das agdes da atividade
docente, que pode ser um instrumento para compreender e explicar o movimento de
formacdo dos professores para a organizacdo do ensino. A pesguisa investiga o processo de
significacdo do plangamento como atividade pedagogica e tenta, assim, identificar o
significado de plangjamento para estudantes de pedagogia vinculados ao projeto de estagio
da FEUSP, intitulado Clube de Matemética. E importante destacar que, no processo de
planejamento, o professor pode tomar consciéncia do préprio processo de formacéo, o que
caracteriza o plangjamento como dimensdo do trabalho docente e como visdo de homem e
de formacéo.

Em seu estudo, Cruz (2016) tem como objetivo compreender criticamente os
sentidos e os significados compartilhados na atividade de plangjamento de pauta da
formacdo para professores coordenadores. A pesquisa foi realizada com um grupo de
formadores que trabalha no Nucleo Pedagdgico (NP) de uma diretoria de ensino ligada a
Secretaria de Educagdo do Estado de S&o Paulo. A pesquisa buscou entender os sentidos
dados a atividade de estudar desse grupo. O estudo aponta que, durante as reunides, 0 grupo
aprende por meio de didogos, e, assim, as reunides sdo vistas como espaco fértil para
aprender, bem como apontam as histérias dos sujeitos e onde significados sdo
compartilhados. As reunifes sdo marcadas por suas histérias, e durante as reunides querem
negociar seus sentidos para que se possa construir algo juntos. Os dados declarados e
vividos os colocam no lugar de formando ou de formador.

A dissertacdo de Alves (2017) traz uma preocupacdo com a formagdo continuada de
professores. Sendo assim, apresenta como objetivo geral investigar os aspectos da pratica
docente mobilizados por professores de Matematica em processo de formagdo continuada
no planejamento coletivo. A pesquisa observa as agdes que podem proporcionar esse tipo de
formagdo de acordo com o0s anseios evidenciados no contexto da sala de aula. Assim

encontros/ reunifes trazem algumas discussdes quanto a possibilidade de constituicdo de
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uma comunidade de pratica de professores de matemética, que se dedicam a refletir sobre
sua prética. Nesses encontros, foram discutidos o uso de metodologias diferenciadas, o uso
de recursos voltados para tecnologias, buscando garantir o estudo de conteidos didatico-
pedagogicos, os quais, segundo os professores, foram pouco priorizados durante a
licenciatura. Espaco coletivos para compartilhar suas praticas também foram apontados.

Analisando os trabalhos selecionados na Base Digital de Teses e Dissertacoes
(BDTD), que de alguma forma abordam o tema plangjamento coletivo como espaco de
formacdo, observamos que ha poucas pesquisas que discutem efetivamente o tema. As
pesquisas aqui apresentadas abordam, em sua maioria, aideia do trabalho coletivo e de sua
importancia para o desenvolvimento de um pensamento critico, ressaltando seus efeitos na
préatica docente. Dois trabalhos versam sobre a questéo dos significados do planejamento e
dos sentidos dados a0 mesmo. Notamos, no entanto, que a andlise o coloca de forma
isolada, como uma préatica pedagégica com um sentido em s mesma e que a partir do
trabalho coletivo pode-se interferir na prética docente. E importante destacar que a maioria
dos trabalhos se debrucava somente sobre a formac&o ou sobre o planegjamento de caréter
coletivo, 0 que se distancia do objetivo da nossa pesquisa.

Dois trabalhos abordam a formagéo continuada no planejamento col etivo, remetendo
aideia de que a formagdo pode acontecer nesse espago, apresentando o plangjamento como
um instrumento pedagdgico para acancar um objetivo. Nessa perspectiva, indicamos o
trabalho de Alves (2017), que analisa agcdes que podem proporcionar formagdo continuada
de acordo com os anseios evidenciados em sala. O trabalho de Barauna (2011) por sua vez,
apresenta uma compreensdo, a partir dos sentidos dados, a relacdo entre plangamento e
formagao continuada, que ndo vé o plangamento como espago de formag&o e onde ocorrem
préticas irrefletidas. 1sso pode ser observado no trabalho desconsiderando sua natureza
formativa. Dessa forma, dentro da perspectiva de nossa pesquisa, um dos trabalhos
analisados aborda a importancia do trabalho coletivo, destacando os limites para sua
efetivagdo. Oliveira (2006), em sua dissertacdo, discorre acerca do trabalho coletivo na
escola, analisando sua configuragdo, a partir das politicas publicas, das condic¢les, da
percepcdo dos professores com relagdo ao trabalho coletivo e de sua formagéo. Sendo
assim, consegue observar os entraves e as possibilidades para o desenvolvimento do
trabalho coletivo. A autora ainda apresenta a Jornada Especia Integrada (JEI) como espago

de estudo e formagéo.
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A busca pelo tema Formacdo Docente na Biblioteca Digita de Dissertagfes e Teses

apresenta trés teses de doutorado e cinco dissertacdes de mestrado, conforme o quadro seguinte.

Quadro 2: Temética da Formagdo Docente apontando a natureza da pesquisa, ano, titulo,
autor e instituicéo.

Natureza da . S
[o]
N pesquisa Ano Titulo Autor Instituicao
Os sentidos da Formagéo Continua de Nunes. Cav do
01 Tese 2000 | professores. O mundo do trabalho ea  EY UNICAMP
~ . Socorro Costa
formacéo de professores no Brasil.
A formag&o docente no contexto Torriali
02 Tese 2004 histérico politico das reformas orrgha, UFSC
— . . Patricia Laura
educacionais no Brasil e na Argentina.
. - Saberes e préticas docentes: Rosinski, Maria
03 | Dissertagdo | 2004 repensando aformag&o continuada. Cristina Ribas. UFSM
A formac&o continua do docente como | Aguiar, Maria
04 Tese 2006 elemento na construcdo de sua da Conceicéo UFPE
identidade Carvalho de
e | B, e
05| Dissertagdo | 2007 L Lucia Giffoni PUC-SP
pessoal do professor e de sua pratica L
g uz de
pedagbgica.
. ~ Formac&o docente: apercepcdo dos | Barreto, Luciene
06 | Dissertacdo | 2007 . UNOESTE
professores Pereira
: ~ Formacao de professores: movimento | Ferreira, Edith
07| Dissertageo | 2010 de criagdo? Maria Batista UFM
08 | Dissertacio | 2014 Formacg&o continua em servigo: o olhar As_s S, Tatl ane UNESP
do professor. Pinheiro de

FONTE: A autora (2020)

Em seu trabalho, Nunes (2000) apresenta um estudo da producdo tedrica de
pesquisadores nacionais e internacionais e da legislacdo sobre formacdo continua de
professores da Educacdo Béasica no Brasil, produzidos na década de 90. O estudo mostra a
profissdo docente como uma das profissdes que mais exige a continuidade do processo
formativo, destacando ainda a producdo tedrica que se direciona no caminho de articular
formag&o inicial e continuada

A pesquisa de Torriglia (2004) tem como objetivo estudar a histéria da formacdo
docente no Brasil e na Argentina, na expectativa de compreender as reformas no que tange a
formacéo docente, na década de 1990. Tomou por base, ainda, a legislacdo e as orientagdes
internacionais. A andlise fundamentou-se em uma perspectiva histérica, trazendo para o
debate a concepcéo de formagdo docente, objetivada em conflitos sobre o 16cus da formagéo,
0S nivels e a organizacdo das institui¢des formativas, ressaltando, no que tange as reformas, a
mediacdo entre diferentes setores sociopoliticos educacionais na consolidacdo de diferentes
modos de reforma



Em sua dissertacéo, Oliveira (2004) preocupou-se em identificar e compreender os
motivos gque levam aguns docentes a continuarem sua formac&o. As colaboradoras da pesquisa
s80 quatro professoras pertencentes as redes de Ensino Federa, Estadual e Particular,
vinculadas ao Programa de Pos-graduacdo da UFMS. A pesquisa apresenta as impressdes de
professores que acreditam que os conhecimentos adquiridos na pés-graduacdo podem
enriquecer a pratica docente, se a partir dos mesmos puderem refletir a prética cotidiana.

A pesguisa de Aguiar (2006) apresenta uma andlise no ambito de formacdo
continuada, ressaltando a relacdo entre participacdo de professores em processos de formagéo
continua e como isso reflete sobre a carreira docente. O estudo aponta a importancia da
formag&o na construcéo daidentidade docente.

O objetivo da dissertagdo de Brito (2007) € investigar a formagdo docente enquanto
um continuum que contribuira para a profissionalidade docente. A pesquisa evidencia uma
mudanca de paradigma no que se refere a formagdo de professores que vai adém da
racionalidade técnica e que se pauta em uma investigagdo sobre sua prética, reflexdo sobre
suas experiéncias, umaformacdo na perspectiva critico-reflexiva para emancipacéo.

Em sua dissertacdo, Barreto (2007) analisa como o professor percebe sua formagdo
inicia. Em sua andlise, a autora aponta a precariedade da formacdo inicia devido a
importancia da teoria em detrimento da prética. A pesquisa apresenta a necessidade de uma
formacdo inicia que se configure a partir da relacdo entre teoria e prética, com foco no
professor investigador.

O estudo de Ferreira (2010) analisa as téticas usadas pelos professores do Nucleo de
Pesquisa Escolar Compartilhada (NUPECOM) como resisténcia contra 0 modelo de formagéo
oferecida pela Rede Municipal de Educacdo de S&o Luis. A autora defende um modelo de
formagdo pautada na racionalidade critica, com énfase no professor/pesquisador. O trabalho
ressalta, ainda, que a formacdo do professor/pesquisador recupera a autonomia intelectual e
pedagdgica e acaba por desenvolver praticas emanci padoras.

Em seu trabalho, Assis (2014) faz uma analise da percepgdo dos professores sobre 0s
efeitos do programa Horas de Trabalho no Desenvolvimento de Projetos e Pesquisa (HTPP),
formagdo continua em servico de professores do Sistema Municipal de Educacdo de
Aracatuba, S&0 Paulo. Os sujeitos sdo onze professores de Educagdo Infantil dessa rede e
objetiva responder a uma problemética que se refere aos programas de formag&o do sistema
educacional brasileiro: o fato de que muitas vezes os referidos programas ndo traduzem
mudancas significativas nas préticas pedagogicas e na aprendizagem dos alunos. O trabalho

aponta que a participacdo do professor na organizacdo e no desenvolvimento do processo
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educativo somados a uma formagdo de cunho critico/reflexivo pode trazer transformacges
sociais einstitucionais a escola.

Os trabalhos analisados a partir da Base Digital de Teses e Dissertacbes (BDTD) sobre
formacao docente é pauta importante das discussdes e dos trabalhos académicos. A maioria
dos trabalhos destaca a questdo da formagdo continuada. Dois trabalhos apontam para uma
preocupacdo com a formagdo inicial, principamente no que se refere a sua qualidade e a
relacdo entre teoria e pratica. Trés trabalhos trazem a discusséo da formagdo com um perfil
critico/reflexivo, que se aproxima da abordagem de formagéo que sera discutida em nossa
pesquisa. Os estudos que trazem a formagdo do professor/pesguisador associada a formacéo
criticalreflexiva indicam que esse modelo de formagdo conduz a uma prética pedagdgica
emancipadora.

Analisando os trabalhos, percebemos que, em sua maioria, a formagcdo esta muito
referenciada como algo pensado fora do espaco da escola, muitas vezes ligada e pensada pelas
universidades, o que se distancia, um pouco, da perspectiva da discussdo que trazemos sobre
planegjamento col etivo como espaco de formacao em que todo o processo de configuracéo e de
elaboracdo esta sobre o olhar do professor. Em um dos trabalhos, o autor traz o debate da
formacgado docente, dos conflitos objetivados em conflitos sobre o I6cus da formacéo docente e
como estdo configuradas as ingtituicdes formativas. Um dos trabalhos apresenta uma
discussdo sobre a concepcdo de formagcdo docente e como a mediagdo de setores
sociopoliticos educacionais pode elaborar diferentes modos de reformas. A influéncia dos
setores sociopoliticos na configuracdo das reformas, apontada nesta pesquisa, nos chama a
atencdo por ser uma perspectiva de andlise do nosso estudo, direcionado ndo as reformas, mas
a proposta pedagdgica, a qual o plangjamento coletivo se apresenta, que esta inserida dentro
da proposta do Ciclo de desenvolvimento Humano. A perspectiva critico-reflexiva aparece
como uma preocupacdo em alguns trabalhos, no que se refere a formagdo docente e o0 que se

aproxima do nosso trabal ho.

Periédicos Cientificos da Scielo

A busca na base de dados de Periddicos Cientificos da Scielo, asssim como foi feito na
busca da BDTD, usou como tema para investigagcdo planejamento coletivo e formagdo, sendo
encontrados seis artigos cientificos. A busca com o tema formacg&o docente destacou cinco

artigos. Os trabalhos foram organizados por ano, local, titulo e autor.
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Quadro 3: Tematica do Plangjamento Coletivo e Formacéo, organizada por ano, locd, titulo
e autor.

N° | Ano L ocal Titulo Autor

As vicissitudes da formacéo
01 | 2001 S&o Paulo -SP docente em servigo: a proposta
reflexiva em debate.

Julio Groppa Aquino;
Monica CristinaMuss.

Prati ca docente: consideracbes Aurea Regina Guimaraes
02 | 2009 Curitiba— PR sobre o plangjamento das Thomazi; TaniaMaria
atividades pedag0gi cas. TeixelraAsindli.

. _ | Algumasimplicagdes do trabalho Elifas Levi da Silva;

03 | 2011 Belo H|\(/)|r(l_;z onte coletivo naformacgdo continuada | Jesuina Lopes de Almeida
de professores. Pacca.

. O plangjamento do ensino em um N .

oa | 2015 Belo Horizonte — programa de desenvolvimento Anne L. Scarinci; Jesuina

MG Lopes Almeida Pacca

profissional docente.

Compartilhar, estudar, ampliar Luciana Esmera da Ostetto;
05 | 2018 Sao Paulo — SP olhares. narrativas docentes sobre Gabriela Alves de Souza
formacao continuada. Vasconcel os dos Reis.

Enfrentamento de problemas Sandro Rogerio Vargas

06 | 2010 Bauru — SP conceituais e de plangjamento ao

final daformacdo inicial. Ustra; Claudio Luiz

Hernandes.

FONTE: A autora (2020)

O artigo de Aquino e Mussi (2001) propde uma andlise das conclusdes de uma
investigagdo junto aos professores da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, que participam
de formagdo em servico, tendo como objetivo expor os efeitos que a pratica formativa vem
produzindo na profissionalidade.

Thomazi e Asindli (2009) analisam o plangamento de atividades pedagdgicas,
buscando entender o individual e o coletivo na elaboracdo dessas atividades, destacando,
ainda, suarelagdo com a construcdo e aimplantacdo do curriculo.

Silva e Pacca (2011) apontam as implicagdes do trabaho coletivo para a formagao
continuada de professores de fisica. O texto apresenta como objetivo conhecer os fatores que
influenciaram na concepcao do professor sobre ensinar e a prética em sala de aula.

Scarinci e Pacca (2015) destacam em seu trabalho a preocupagdo em como concretizar
acOes de formagdo docente que superem a dicotomia entre teoria-prética. Para tanto, 0s
autores fazem uma andlise de como o formador conduziu o aprendizado sobre o plangjamento
e 0 modo como foram concretizados os objetivos.

No artigo escrito por Reis e Ostetto (2018), o objetivo € discutir as contribuicdes da
formacdo continuada para a prética pedagdgica na Educacdo Infantil. Para tano, buscam
analisar a relacdo entre teoria e pratica na formagdo docente, percebendo a formagéo

continuada como lugar de pensar, de refletir e de compartilhar saberes e experiéncias.
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O texto de Ustra e Hernandes (2010) apresenta uma reflex&o sobre o enfretamento de
problemas, durante estagio, por futuros professores de Fisica. Observaram a preferéncia dos
estagiarios pela atuacdo em grupo para enfrentar problemas relacionados ao plangjamento
didético e de ordem conceitual.

A pesquisa na base de dados Scielo, a partir do tema plangamento coletivo e
formagdo, apresenta artigos que, em sua maioria, se detém na questdo da formacéo. N&o se
fala em plangamento coletivo. Um dos textos aborda a questdo das acbes coletivas e
individuais na elaboracéo de atividades. Aqui, 0 plangamento coletivo envolve atividades
feitas e plangadas pelos professores, diferentemente do formato de plangamento coletivo,
indicado em nosso trabalho, que tem por base a proposta do Ciclo de Desenvolvimento
Humano e que se configura como tempo/espaco de formagdo. Dois trabal hos apontam o papel
da formacgéo na superacdo da dicotomia teoria e pratica, uma discussdo que consideramos
importante para 0 nosso estudo, mas que serd feita dentro de um contexto que contemple o
espaco do plangamento e sua natureza formativa. A ideia do trabalho e das reflexdes em
grupo, ou do trabalho coletivo, aparece em aguns textos, como possibilidade de estratégia
pedagbgica e ndo vinculadas com acdes formativas, de modo elaborado e conceitual,

apresenta-se de forma dissociada do plangamento como espago de formagéo.

Quadro 4: A tematica da Formagdo Docente, organizada por ano, local, titulo e autor.

N° | Ano L ocal Titulo Autor

O triangulo daformag&o docente: seus

01| 2012 S&o Paulo-SP : ; ~
jogadores e configuracoes.

Sarti, FldviaMedeiros

Azevedo, Leny
02 | 2015 Rio de Janeiro- | Formag&o continuada e suas implicagoes: Cristina Soares;
RJ entre alel e o trabalho Magalhdes, Ligia

Karam Correa

Formac&o inicial e continuada de Carvalho, Washington

03 | 2017 Bel.o Horlzor_lte prqfres daslicenciaturas a L uiz Pacheco; L opes,
Minas Gerais constituicéo de pequenos grupos de

X ook Nataly Carvalho
pesqui sa como associagoes livres

Formac&o continuada de professores “no”

04 | 2019 Brasilia-DF e“para’ o trabalho.

Fernandes, Anoel.

Os professores e a sua Formagdo num

05| 2019 | Porto Alegre-RS tempo de Metamorfose da Escola.

Noévoa, Antonio.

FONTE: A autora (2020)

Sarti (2012) analisa a formacéo de professores da Educacéo Basica como um jogo que
se configura a partir das relacdes gque se estabelecem entre seus jogadores. Para a autora, as
relacbes estruturam-se em um tridngulo de formacdo docente que estd representado pela
universidade, pelo poder publico e pelos professores e as instancias que os representam. O
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artigo focaliza a andlise nas configuractes desse jogo e aponta para o lugar que os professores
ocupam nesse jogo, das relacdes estabel ecidas com os demais jogadores e a capacidade que os
mesmos tém de subverter e de aterar 0 jogo em andamento.

O texto de Magalhdes e Azevedo (2015) trata a formagdo de professores a partir da
andlise das metas 15 e 16 do Plano de Naciona de Educacéo — PNE — 2014-2024, observando
a influéncia da LDB 9394/96, das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéo de
Professores da Educagé@o Bésica. O texto traz a discussdo sobre a importéncia da formagéo
continuada para a carreira, mas que a formacdo inicia de qualidade ndo deve ser
desconsiderada.

O artigo de Carvaho e Lopes (2017) orientou sua andlise em um modo de formagédo
organizado em Pequenos Grupos de Pesquisa (PGP), em escolas de Educacdo Bésica. O
trabalho objetiva entender como esses pequenos grupos podem se configurar como espagos
formativos e 0 que levam esses grupos de professores a quererem continuar vinculados a
Universidade. Os autores apontam ainda o aspecto da articulagdo entre universidade e escola.

O texto de Fernandes (2019) parte do pressuposto da importancia da formacéo
continuada. O autor debrucou-se sobre a literatura que pondera sobre formagdo docente no e
para o trabaho, propondo uma formagdo com base na teoria critica da sociedade. O autor
apresenta elementos importantes no que se refere a formacdo inicial e continuada, quais
sgjam, que ambas devem estar a servigo das politicas educacionais, atendendo as demandas de
trabal ho, discute o conceito de pseudoformacéo apresentado por Adorno, arelacdo de trabalho
e formagéo, que, de acordo com o autor, reflete, no fundo, a tensdo entre totalidade e o
particular. Aqui, a prética dos professores se apresenta como resultado do que vivem no
trabalho, que misturam experiéncias de formacdo cultura e profissional. O autor ndo
desconsidera os conhecimentos advindos das experiéncias e da pratica pedagdgica, mas
aponta a necessidade de analisar as condi¢des em gue esses conhecimentos séo produzidos.

Em seu texto, Novoa (2019) faz, preliminarmente, uma andlise da metamorfose da
escola nos dias atuais. No segundo momento, 0 autor aponta para a formagdo docente,
indicando a caréncia de uma nova ingtitucionalidade que se estrutura na relacédo da
universidade, profissédo docente e escolas da rede. Novoa (2019) ressalta que néo é possivel
aprender a profissdo docente sem a presenca e a colaboracdo de outros professores. Para isso,
e vital a criacdo de um novo ambiente para formag&o profissional docente, pontuando que o
lugar da formacéo é o lugar da profissdo, reforcando a importéncia de uma interacdo entre os
trés espacos. profissionais, universitérios e escolares. Finalizando, destaca a iniciativa da

Universidade do Rio de Janeiro com a criagéo de um Complexo de Formacéo de Professores.
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A busca, a partir do tema Formagao Docente na base de dados da Scielo apontou, em
sua maioria, a articulagéo entre universidade e escola na configuragdo dos programas de
formagdo. Destacamos que essa articulagcdo € importante, se estruturada a partir das
demandas da escola e de interesses do coletivo de professores, podendo, inclusive, ser
pensada e sistematizada pelos mesmos, aspecto pouco contemplado nos textos. Uma das
pesquisas aborda o lugar do professor nas relacdes que se estabelecem entre universidade,
poder publico e professores no que se refere a formacdo, destacando de que maneira o
professor pode interferir em sua configuragdo. Apesar de ser uma andlise interessante, pois
trata a formagéo a partir dos agentes envolvidos com a educacdo, ainda preconiza a
formacdo pensada fora, ou melhor, de fora para dentro do ambiente escolar, o que se
distancia do nosso objeto de estudo. A discusséo da formagdo continuada “no” e “pard’ o
trabalho também aborda a importancia da formagdo continuada, mas parece-nos muito
focada nos reflexos da pratica e na questéo da profissionalidade.

Em uma andlise conclusiva do Estado do Conhecimento, ponderamos sobre algumas
percepcdes. Uma questdo primeira deve ser levantada, qual sga, a importancia dessa fase de
pesquisa. A busca e a andise dos trabalhos realizados no estado do conhecimento colaboram
para a sistematizagcdo e a sustentacdo tedrico-metodoldgica do estudo pretendido. Durante a
pesquisa a Base Digital de Teses e Dissertagbes (BDTD) e a base de dados da Scientific
Electronic Library Online (Scielo), percebemos como o0 objeto de nosso estudo va se
mostrando relevante, ora pela aproximacao de estudos ja estruturados, ora pela auséncia de
elementos problematizados em nossa pesquisa. Esse movimento vai, de certo modo,
validando e justificando aimportancia do estudo proposto.

A partir dos estudos levantados, pudemos evidenciar que alguns elementos aparecem
com maior frequéncia, a saber: formacgdo continua, formagdo critico/reflexiva, trabaho
coletivo, professor/pesquisador, acles coletivas, relacdo teoria e pratica. Entendemos que para
a reflexdo da pratica pedagdgica e de uma formacdo que tenha um perfil voltado para
emancipacao e para a transformacéo da realidade posta, a compreensdo desses elementos € de
extrema importancia.

No caso especifico de nossa pesguisa, Plangamento coletivo como espaco de
formacgdo: limites e possibilidades, nenhum desses elementos pode ser desconsiderado. As
impressdes que tivemos apos as andlises sdo de que esses elementos sdo abordados, na
maioria das vezes, de forma isolada ou, algumas vezes, dois elementos de forma combinada,
por exemplo: Formagdo continuada e a relacdo teoria e prética, trabaho coletivo e os efeitos
na prética pedagogica. Na sua maioria, apontam para a pratica e como essa formagdo ou as
estratégicas pedagdgicas reverberam em salade aula
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O nosso estudo parte de uma perspectiva mais ampla, na medida em que pensa o
plangjamento coletivo como espaco de formagdo de natureza formativa, implicando que em
seu formato caibam as caracteristicas das préticas coletivas, de um plangamento “dia 6gico”
(PADILHA, 2006), do espaco de reflexdo, da troca de experiéncias, da construcdo de saberes
(TARDIF, 2014), do professor formador (NOVOA, 1992), do estudo e da construgdo da
profissionalidade. No processo de andlise e de sistematizacdo desse espaco, ndo se pode
perder de vista a redidade, o contexto no qual esse espago esta inserido, destacando os
aspectos culturais, sociais, politicos, os agentes envolvidos e as relages contraditérias que, de
alguma forma, sdo determinantes para a sua configuracéo, além da investigagdo dos limites
para sua efetivacdo e a apresentacdo de possiblidades para um plangamento como espaco de
formacdo. A partir dai, podemos ter uma visdo mais aprofundada dessa redidade, entender
como essas rel agoes foram forjadas e apontar agdes para transformagao.

Acreditamos que a relevancia e a pertinéncia de nossa pesguisa estejam na analise do
objeto, a partir das vérias determinagdes que o configuram, tendo como base a perspectiva da
pedagogia historico-critica. De acordo com Saviane (2013, p. 76) “Em outros termos, o que
eu guero traduzir com a expressao pedagogia historico-critica € o empenho em compreender a
guestdo educacional com base no desenvolvimento histérico objetivo”, compreendendo suas

contradicbes, analisando realidade e podendo sistematizar um caminho para a

emanci pagao.
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CAPITULO 1
DO PLANEJAMENTO AO PLANEJAMENTO COLETIVO NO CONTEXTO
EDUCACIONAL: CONCEITOSE CONTEXTUALIZACOES

A escola pensada segundo a proposta apresentada pela Secretaria Municipa de
Educacdo de Goiania deve viabilizar “o desenvolvimento da capacidade de refletir e fruir
sobre as diferentes relagdes estabel ecidas coletivamente” (GOIANIA, 2016, p. 18).

Essa relacéo deve estar pautada em alguns principios nos quais a Rede Municipal de
Educacdo (RME) deve se orientar, sgjam eles. gestdo democratica, trabalho coletivo,
inclusdo, formacéo integral, centralidade dos processos educativos nos educandos, respeito
aos tempos de vida, aos diferentes tipos de aprendizagem e de desenvolvimento humano e,
ainda, aflexibilizacdo dos tempos e dos espacos. Entendemos que esse tipo de organizacéo
escolar produz uma escola dindmica, que precisa estabelecer didogos internos, momentos
construidos coletivamente. No entanto, isso ndo acontece sem um plangamento continuo.
Nesse sentido, Manacorda (2010, p. 29) reforca a importancia de se “assumir uma postura
educativa que reconhegca como indispensavel uma acdo orientada para o livre
desenvolvimento individual e social, a unido e conexdo dos individuos’. Isso requer um
debate coletivo, sistematizado, formativo, critico, reflexivo, permitindo que os agentes
envolvidos nesse processo possam, dessa forma, intervir na realidade.

Situar o planegjamento historicamente se apresenta como um caminho para entender
sua configuracdo no campo educacional. De acordo Junior (2007), tendo como base os
estudos da UNESCO, o conceito de plangjamento educacional é historicamente recente. O
estudo aponta que o plangjamento educacional foi sistematizado no ano de 1923 na Russia.
Aqui, o plangamento estd vinculado ao primeiro plano quinquenal da URSS e foi de

extrema importancia para o desenvolvimento educacional do pais. A partir de entéo,

Com base no sucesso russo, as demais nacfes perceberam o valor de se preocuparem
mais detidamente com as questdes envolvendo a educacd. Em pouco tempo, os
paises mais desenvolvidos langaram mé&o de vérios planos educacionais, entre eles a
Franca (1929), os Estados Unidos (1933), a Suica (1941) e, até mesmo Porto Rico
(1942). Apés a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), a necessidade de
investimentos na érea educacional tornou-se decisivo para o desenvolvimento de
muitas nagcdes. Consequentemente, o plangjamento educacional, foi adotado como
regra e como norma e, de certa forma, passou a fazer parte integrante dos vérios
planos nacionais. Tém inicio os ciclos das grandes conferéncias regionais e
internacionais, promovidas pela UNESCO. (JUNIOR, 2007, p. 41).
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No que se refere ao Brasil, um marco significativo acerca de apontamentos sobre
planos e plangjamento na esfera educacional se apresentana Lei n° 4.024, Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional: “pela primeira vez, referéncia a formulacdo de um plano
naciona de educacdo, mas em 1962, elaborou-se um plano que era, basicamente, um conjunto
de metas quantitativas a serem alcangadas, num prazo de 8 anos.” (PADILHA, 1998, p.100
apud JUNIOR, 2007, p. 43)

Levando em consideracéo a dificuldade em chegar a uma “visdo de plangamento”,
com categorias fechadas, Padilha (2006) apresenta dois quadros sinteses, que apontam as
distingdes no que refere a concepcbes de plangamento educacional e que combinam

caracteristicas e fundamentos.

Quadro 5: Caracteristicas do Plangiamento Educacional

CATEGORIAS TIPOS CARACTERISTICAS
1. Global ou de conjunto Paratodo sistema
2. Por setores Graus do sistema escolar
NIVEIS : _ :
3. Regiond Por divisdes geogréficas
4. Locd Por escola
Por utilizar metodologia de andlise, previsdo,
1.Técnico programacao e avaliacdo
2. Palitico Por permitir atomada de deciséo
i’;%%’;’;;g 3. Administrativo Por coordenar as atividades administrativas

Visdo total do sistema educacional; sentido
amplo: (recursos x oportunidades)

4. Sistémico ou Estratégico

Abrange todos os projetos e agdes detal hadas

5. Tético e subordina-se ao Plangjamento Estratégico
1.Curto prazo la2anos
QUANTO -
AOSPRAZOS 2. Médio prazo 2ab5anos

3. Longo prazo 5a15 anos
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Cont.
CATEGORIAS TIPOS CARACTERISTICAS
1.Demanda Com base nas demandas individuais de
educagédo
ENQUANTO | 2. M&o-de-obra _
METODO Com base nas necessidades do mercado,

3.Custo e Beneficio

voltado para o desenvolvimento do pais.

Com base nos recursos disponiveis visando
maiores beneficios

FONTE: Padilha (2006)

Quadro 6: Fundamentos do Plangjamento Educacional

CONCEPGCOES CARACTERISTICAS
L Divisdo pormenorizada, hierarquizado verticalmente, com énfase
Classica . "
na organizagao e pragmético
- Plangjamento seguindo procedimentos de trabalho, com énfase na
Trangitiva .
Lideranca
Mayoista Visdo horizontal, com énfase nas relacbes humanas, na dindmica

interpessoal e grupal, na delegacéo de autoridade e na autonomia

Neocléssica/ Por Objetivos

Pragmética, racionalidade no processo decisorio, participativo, com énfase
nos resultados e estratégia de corporagdo

TRADICAO
FUNCIONALISTA

CARACTERISTICAS
(do consenso/positivista/evolucionista)

Cumprimento de leis e normas. Visa a eficicia ingtitucional do sistema.

Burocratico Enfatiza a dimensdo institucional ou objetiva
o Enfatiza a eficiéncia individual de todos os que participam do sistema,

Idiossincrético . ~ "
portanto, a dimensdo subjetiva
Clima organizacional pragmético. Visa ao equilibrio entre eficacia

Integradora institucional e eficiéncia individual, com énfase na dimensdo grupal ou
holistica

TRADICAO CARACTERISTICAS

INTERACIONISTA

(conflito/teorias criticas e libertarias)

Estruturaista

Enfase nas condigBes estruturais de natureza econémica do sistema.
Enfatiza a dimensdo institucional ou objetiva. Orientagdo determinista

Enfase na subjetividade e na dimensio individual. O sistema é uma criagio

Interpretativa do ser humano. A gestdo é mediadora reflexiva entre individuo e o seu
meio

Dialégica Enfase na di mer@o grupa ou hol isti<_:a € nos pri n_cipi os de totalidade,
contradicdo, préaxis e transformacéo do sistema educacional

ENFOQUES CARACTERISTICAS

Juridico Préticas normativas e legalistas/si stemas fechados

Tecnocrético Predominio dos quadros técnicos/especialistas

Comportamental Resgate da dimensdo humana; énfase psicolégica

Desenvolvimentista Enfase para atingir objetivos econdmicos e sociais

Sociol6gico Enfase nos valores culturais e politicos

FONTE: Padilha (2006)




Atenta a singularidades do plangjamento coletivo, no contexto escolar, entendemos
que se faz necessario apontar elementos importantes do quadro sintese de Padilha (2006), que,
de alguma maneira, apresentam caracteristicas do plangjamento coletivo; caracteristicas essas
forjadas dentro de um contexto, com base em algumas concepcdes, métodos e enfoques
citados no quadro em questéo.

Enguanto processo, o plangamento coletivo se mostrou, ao longo do tempo, ora mais
técnico, ora mais politico e em muitos momentos atendendo dispositivos adminigtrativos. O
plangamento coletivo, como espaco de formagao, objeto de estudo desta pesquisa, Se preocupa
com as demandas individuais, porém, nesse espaco, as demandas coletivas sfo t&o importantes
quanto. Com relacdo aos Fundamentos de Plangamento Educacional, o plangamento coletivo
didoga com a visdo Mayoista, pois privilegia as rdagfes humanas, a horizontalidade e a
autonomia. A teoria Mayoista se fundamenta nas experiéncias de George Elton Mayo, que se
opunha & teoria cléssica da administragdo. Segundo Padilha (2006), a teoria Mayoista defende a
humanizagd e a democratizacdo da administragdo. Quanto a tradicdo funcionaista, o
plang amento coletivo se mostraintegrador, enquanto na tradi¢do interacionista € dia ogi co.

Sendo assim, estabelecendo uma associagdo entre as concepgles, tradicdo
funcionalista e interacionista e os enfoques, poderiamos sistematizar o planejamento coletivo
como espaco de formacdo dentro do contexto escolar, como: Mayoista, integrador, dialégico e
sociol6gico. Ressaltamos que essa configuragdo é a que mais se aproxima da nossa visao de
plangamento coletivo. Convém observar que essa configuragdo e possivels arranjos
dependem dos sistemas educacionais aos quais estdo vinculadas, da gestéo, do projeto politico
pedagdgico da escola e dos atores envolvidos.

Cabe, agora, apontarmos algumas definicbes sobre plangar, plangamento e
plangjamento coletivo. Concordamos com Gandin (2014, p. 19-20) ao afirmar que

Plangjar é transformar a realidade numa diregdo escolhida; plangjar é implantar um
processo de intervengéo na realidade; plangjar € dar clareza e precisdo a propria agao;
plangjar € agir racionalmente.

A atividade de plangjar, de acordo com Padilha (2006, p. 45),

[é] atividade intrinseca a educacdo por suas caracteristicas basicas de evitar o
improviso, prever o futuro, de estabelecer caminhos que podem nortear mais
apropriadamente a execucdo da acdo educativa, especialmente quando garantida a
socializac8o do ato de plangjar, que deve prever o acompanhamento e a avaliagdo da
prépria agéo.

Estamos falando de relacOes entre pessoas, que envolvem vidas inseridas em um

contexto histérico-cultural que deve ser considerado. Sendo assim, o planejar deve evidenciar
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as acoes do grupo e os fundamentos dessa agdo. Silva (2018), em sua discussdo sobre o ato de
plangiar o trabalho pedagdgico, coloca o plangjar como lancar a frente, tem a ver com
projetar. Certamente esse processo deve ser intencional e organizado com base em um aporte
tedrico e metodol 6gico, bem como ndo desvinculado do olhar atento do professor a realidade

dindmica da escola e das relagdes que ali se estabelecem. Dessa forma,

A acdo de plangjar, portanto, ndo se reduz ao simples preenchimento de formulérios
para controle administrativo; € , antes a atividade consciente de previsdo das acles
docentes, fundamentadas e agdes politico-pedagdgicas, e tendo como referéncia
permanente as situagdes didéticas concretas (isto €, a problemética socia e cultural
gue envolve a escola, os professores os aunos, os pais, a comunidade, que
interagem no processo de ensino). (LIBANEO, 2013 p. 246).

Precisamos superar a visdo simplificada de plangamento, a qual se resume em
plangiar e executar. Plangamento pressupde algo um pouco mais complexo, pois, aém de
elaborar e executar, deve-se avaliar todo 0 processo. A maneira como esse processo (elaborar,
executar e avaliar) é conduzido e organizado, se esta orientado para uma construcdo critica e
reflexiva, com espagos que garantam a discusséo e o debate apontando para transformagéo, é
gue configura o plangjamento. Cabe aqui destacar algumas das percepgdes dos professores

sobre plangjar e plangjamento:

[...] Plangjamento € o resultado. O plangjar é a agdo, a acdo de organizar, € a agdo de
estabelecer umaldgica, é aacéo de estabelecer um sentido, né? E o plangjamento € o
resultado, € aquilo que vocé consegue produzir, eh, a partir de objetivos, ldgicas e
vontades, como diz o Luckesi, ele coloca muito isso. Ele fala que tem uma coisa que
antecede o planejamento, que é a vontade. Qual é a vontade que move... eu acho que
€ por al. (Professor 3)

[...] imagino que o plangjamento € o todo; o plangjar é o que eu quero fazer, € a
minha meta. Agora, nem toda a minha meta é contemplada na integra, ent&o, o plano
da mente, o plangamento da equipe, € 0 que é o grande propésito, né€? Entdo, a
clientela que a gente ta tentando direcionar o plangjamento. (Professor 4)

A fala dos professores corrobora as afirmactes de Gandin (2014) e aponta sobre o
plangamento, o qual, segundo o autor, € 0 processo que da sustentacdo ao plangar. O
plangamento diz sobre como o elaborar, como o plangar, como 0 executar e 0 avaliar
poderdo se sustentar. Assim, temos plangamentos e plangjamentos. Podemos tomar como
exemplo o plangamento de ensino , plangjamento burocrético, planggamento com um perfil

mais critico e de fato coletivo. Essas formas de plangjamento diferem-se e essas diferencas

interferem na forma e nos resultados do plangjar. No que se refere ao planegjamento,



46

Muito mais importante do que ler definigces, serd que o grupo tente o seguinte: a)
descobrir os pontos essenciais comuns a todas; b) comparélas com outras que o
grupo conhece ou vive; ) questionar todas as definicdes em virtude da prética do
grupo e dateoria que tenta explicar essa pratica. (GANDIN, 2014, p. 04-05).

O publico para quem esse plangjamento € pensado também diz muito do formato desse
processo. Entendemos que o plangamento deve apresentar um formato que permita um
plangjar que se sustente dentro de uma proposta dialética, em que as contradicOes
apresentadas pelo movimento do processo histérico e pela propria dindmica das relactes
sociais devem ser consideradas, refletidas, sintetizadas, apontando novas formas de
organizacdo do fazer pedagdgico, ndo como ideias finitas e absolutas, mas como
possibilidades que podem ser, inclusive, refutadas. E mediante o plangamento que esse

exercicio pode também ser feito. Sendo assim,

E mais produtivo iniciar a elaboracio do plangjamento a partir daguilo que emergiu
como perspectiva de acdo (que é sintese que o momento esta sendo, expressao, mais
ou menos consciente de sua avaliacdo da realidade e de seus objetivos), do que ficar
preso a avaliagdo, mas apenas recolocd-la no momento historicamente mais adequado,
no qual tera mais significado e profundidade. (VASCONCELOS, 2002, p. 19).

Apesar de ndo tratar, especificamente, do plangamento coletivo, Libaneo (2013)
apresenta uma caracterizacéo de plangamento que aponta elementos importantes, quando se

pensa em plangjamento no contexto escolar, ou sga,

O plangjamento € um processo de racionalizag8o, organizacdo e coordenacéo da acdo
docente, articulando a atividade escolar e a problemética do contexto social. A escola,
os professores e 0s alunos sdo integrantes da dindmica das relagfes sociais, tudo que
acontece no meio escolar esta atravessado por influéncias econdmicas, politicas e
culturais que caracterizam a sociedade de classes. 1sso significa que os elementos do
plangamento escolar - objetivos, contelidos, métodos — estdo recheados de
implicagbes sociais, tem significado genuinamente politico. Por razéo, o
plangamento é uma atividade de reflexdo acerca das nossas opgoes e agdes; se ndo
pensarmos detidamente sobre o rumo que devemos dar ao nosso trabalho, ficaremos
entregues aos rumos estabelecidos pelos interesses dominantes na sociedade.
(LIBANEO, 2013, p. 246).

Se partimos da ideia que o plangamento “é uma atividade de reflexdo acerca das nossas
acOes e opgdes’, como aponta Libaneo (1994, p. 246), ndo podemos desvinculala de um
formato de plangamento que articule tempo, espagco, motivagdes, um encontro coletivo, que
pressupde, a participacdo de todos, de forma ascendente. Aqui, a articulagdo desses elementos
pode se organizar, COMO um movimento necessario e complexo, de percepcdo e compreensao
desse cen&rio, atravessado por questbes politicas, sociais, culturais e econdmicas e de suas

implicagOes na realidade da escola e no processo de ensino aprendizagem. Para tanto, de forma
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intenciona e organizada, o plangjamento pode assegurar uma dindmica que valorize o que esse
coletivo traz de sua formacao, as experiéncias desses professores fundamentadas a luz das
teorias. Dessa forma, 0 plangamento apresenta 0 seu carater formativo, ou sga, em sua
configuracéo, 0 plangamento coletivo pode ser entendido como um espaco de formacdo, de
natureza formativa.

Esse processo demanda tempo de observacéo, tempo de escuta e de fala, tempo de
sistematizacdo de pensamentos e de estudo, o qual ficaria comprometido com apenas um
encontro mensal de plangamento, em que tantas demandas, inclusive burocraticas, consomem
esse tempo. Trazemos, ainda, uma maneira de entender o plangamento, trabalhado por Padilha
(2006, p. 25-26, grifo do autor):

O plangjamento dialégico é alternativa porque, com a ampliagdo da comunicacdo
pelo didlogo coletivo e interativo desde a formulagdo das questdes relacionadas, por
exemplo, as questdes orcamentérias, pedagdgicas ou administrativas das escolas e
das politicas publicas educacionais, vai acontecendo um processo de participacéo, de
envolvimento, de trocadeideias|...]. O plangamento dial égico resgata justamente a
dimensdo historica da experiéncia das pessoas e do plangjamento ja instituido nas
escolas ou nos sistemas educacionais, para ampliar a possibilidade de reconstrugéo
do que ja existe. [...] é resisténcia porque ndo aceita a continuidade de um modelo
estético de plangjamento, que ndo permite, em suas “estratégias’, a participacdo de
todas as pessoas envolvidas, no processo educativo [...] é aternativa porque, com a
ampliacdo da comunicacdo pelo didlogo coletivo e interativo desde a formulagéo das
questBes relacionadas, por exemplo a questes orcamentérias, pedagdgicas ou
administrativas das e das politicas publicas educacionais.

De acordo com Padilha (2006), o plangamento dia égico, dém de dternativa, € umaforma
de ressténcia @ moddo de plangamento autoritério, descendente e burocrdtico. E nessa
perspectiva que investigamos a experiéncia de plangamento coletivo, da escola pesquisada, como
uma forma de resisténcia ao plang amento burocrético, evidenciando uma proposta de plangamento
quinzend, coletivo, pautada também naformagéo docente. O plangamento tem um caréter coletivo,
pois pode envolver a comunidade escolar em seu processo, sendo necessario que se faga uma gestéo
democrética. O plangamento também € coletivo em outra perspectiva, a docente. Para tanto,
devemos consderar que “ o trabalho do professor tem uma dimenséo essencid mente coletiva: ndo é
0 Unico que atua na escola e que o que faz ndo é paras” (VASCONCELLOQOS, 2002, p. 120). Sobre

o caréter coletivo do plangamento um professor acrescenta:

[...] Plangiamento é um momento que a gente tem com o col etivo da escola, os professores,
coordenadores, talvez até a presenca, mesmo, de administrativos, pra gente avaliar como é
gue ta sendo feito o0 nosso trabalho, tracar metas dentro daquilo que a gente acredita ser o
melhor pra formaco do aluno, em termos de conhecimento, em termos de disciplina, de
projetos, de atividades extras que a gente pode desenvolver na escola, visando uma
formacdo mais completados, alunos. (Professor 2)
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Podemos evidenciar a importancia dada ao planejamento coletivo, dentro da proposta
do ciclo, pelo coletivo da escola, por meio dafalade dois professores:

[...] dentro do ciclo, se agente ndo tiver um plangjamento, e hoje ele sendo mensal,
eh, diminui muito a possibilidade de a gente fazer um trabalho mais a contento. Ele
era mais a contento quando era semanal, mas sem planejamento, constante, a gente
ndo consegue trabalhar dentro do ciclo. O planegjamento é fundamental, até porque o
ciclo tem essa coisa assim de vocé trabalhar com as etapas da vida do aluno, né?
Ent&o se vocé ndo tiver um plangjamento pra vocé ver as dificuldades que o aluno
tem, quando ele é matriculado, por exemplo, considerando sériefidade, ou
idade/agrupamento, que o aluno vem com defasagem de contelido, o aluno chega
mais velho na escola e ndo cumpriu determinadas etapas, que ele teve em termos de
aprendizagem, se vocé ndo tiver um planejamento, um momento de sentar com o0s
professores e pensar a melhor forma de vocé trabalhar e ver quais as possibilidades
gue vocé pode fazer e quais as intervencdes que vocé pode fazer com o auno, dentro
dessa concepgao de ciclo, sem o plangjamento, é impossivel. (Professor 2)

[...] Essa pergunta precisa de uma historicizagdo, né? Uma coisa € o plangjamento
coletivo dentro da proposta do Ciclo de Formac&o e Desenvolvimento Humano, que
se tem, nateoria, que se tem como pressuposto, que eu acho muito bom, muito bom,
porgue ele, propde uma coisa essencial da educacdo basica, que € a coisa da
formacdo.[...] Entdo a proposta do Ciclo de Formagdo e desenvolvimento Humano
tem uma perspectiva de avaliacdo, que envolve processo, percurso, a avaliagcdo do
percurso. Entdo isso € muito bom. Agora, o plangamento tem sofrido atagues,
muitos ataques da pedagogia tradicional e assim o trabalho coletivo tem sido
desmerecido, ele tem sido precarizado, e isso é fundamental pra destruir. 1sso € pra
destruir a proposta de fato, porque coisa de, Ciclo de Formacdo e
Desenvolvimento Humano ou ela existe na prética, com tudo que isso implica, por
exemplo: na origem do desenvolvimento da proposta, a organizagdo, € um professor
€ meio e nos tinhamos o plangjamento semanal, nds tinhamos encontros semanais
Isso foi sendo vilipendiado, isso foi sendo desqualificado, até que hoje, nés temos ai
planejamento mensal, eh, uma dificuldade muito grande de star junto e fazer aquilo
gue a gente chama de feedback. Entdo o trabalho coletivo tem sido muito
dificultado. (Professor 3)

Em uma observagdo prévia da escola em questdo, nota-se que a mesma se organizou
para garantir o plangamento continuo. A escola, em um esforco coletivo, organizava-se para
garantir duas horas de plangjamento quinzenal, quando ocorreu a retirada do plangjamento
gue acontecia semanamente, com a presenca do auno na escola, garantindo o cumprimento
do efetivo trabalho escolar. Sobre a questdo, uma professora acrescenta:

[...] toda sexta-feira a gente tinha um tempo para, assim, conversar, ver o que gque
estava dando errado, e solucionar os problemas, né? Era muito bom. Ai depois foi
diminuindo, foi diminuindo, ai, até que diminuiu muito mesmo, agora s6 ficou uma
vez por més. Eu vejo, assim, que ta deixando bem a desgjar. Ah, embora no nosso
caso, da escola, a gente tenta, os herdis daresisténcia, né? A gente tenta, eh, fazer de
tudo pra poder, eh, dentro, dessa uma vez por més, a gente fazer algo, ah, smples,
mas também de qualidade, sabe? E... eu creio que hoje o plangjamento, no ciclo de
desenvolvimento humano, ta deixando a desgjar, porque, para o plangamento
coletivo precisa de tempo e tempo a gente ndo esta tendo mais, pra sentar, pra
trabalhar um com outro, praver 0 que outro pensa, as experiéncias de cada um, tudo,
eu acho que é muito importante pro crescimento, né? Pro nosso crescimento e
também pro crescimento pedagdgico em si. (Entrevista5)
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A Proposta Politi co-Pedagdgi ca Para Educacéo Fundamenta da Infancia e da Adolescéncia,

da Secretaria Municipd de Educacdo de Goidnia, prevé a necessdade de momentos para a

redizacdo do plangjamento coletivo no inicio de cada semestre e a cada més, garantindo efetivacéo

da proposta de Ciclos de Formacdo e Desenvolvimento Humano. Em nossa andlise, o tempo

proposto para essetipo de plangamento é limitado e insuficiente, pois € preciso atentar-se paraaém

das questdes cotidianas, burocréticas e que extrapolam os muros da escola, hgja vista o tempo gasto

com estudo, reflexéo (coletiva) e formacdo docente. A questéo do tempo € um complicador na
organizacao do trabaho pedagdgico, quando se pensa naformacéo:

[a] prética da obediéncia as imposicdes do mercado é uma condtante e esta congtatacéo

pode ser comprovada na burocracia que define o tempo escolar, envolvendo plangamento,

avdiaghes, entrega de notas, no enxugamento de redizaco de cursos, favorecendo a

exigténcia de professores horigtas dentro, na valorizagdo da competicdo, por conseguinte do
individualismo. (SILVA; DE SORDI, 2006, p. 17)

Tomar consciéncia dessa redlidade € um caminho para discusséo significativa de formagéo
de professores, que pode anunciar projetos, proposta de encontros coletivas, como o plangamento
coletivo, que quando efetivados, acabam por denunciar essa redidade e apresentar possibilidades de
transformacéo.

1.1 Concepcao de trabalho e de trabalho coletivo

Quando objetivamos ampliar a concepcdo de plangjamento e, especificamente, de
plangamento coletivo, cremos ser importante ponderar sobre algumas questbes que
certamente sd0 anteriores a ideia de plangjamento coletivo, mas gque, de alguma forma, sdo
determinantes na maneira como as relacOes estabelecem-se na organizacdo do trabaho
pedagdgico, nas relagbes sociais, nas relagdes de trabalho, quais sgjam: a concepcdo de
trabalho e de trabalho coletivo.

Saviani (2007), em sua discussdo sobre os fundamentos histéricos e ontoldgicos da
relacdo entre trabalho e educagdo, apresenta uma andise que entende que o ser do homem,
portanto, o ser do trabalho € também o ser histdrico, sendo assim, ndo ha necessidade de
analisar 0s aspectos ontoldgicos, em um primeiro momento, e depois 0s aspectos historicos.
Nessa perspectiva, que considera o vinculo ontoldgico-historico da relacdo entre trabalho e
educacdo, o autor objetiva compreender como se deu historicamente a separacéo entre trabaho
e educacdo. Para tanto, 0 autor aponta algumas consideragdes sobre a relacdo do homem e da
natureza. Nessa relacdo, 0 homem difere-se dos outros animais, que acabam por se adaptar a

natureza, por transformar a mesma as suas necessidades, produzindo suavida material.
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De acordo com Saviani (2007), a acdo de transformagdo da natureza adequando-a as
suas necessidades, produzindo a vida material do homem e produzindo sua existéncia € o que
se compreende por trabalho. Aqui, 0 autor aponta a concepcao de trabalho que muito nos
interessa como fio condutor para nossa analise sobre plangiamento coletivo, no contexto
educacional. Com base nessa reflex8o, podemos compreender que a existéncia humana é
produzida pelo homem, ou sga, “o homem, ndo nasce homem, ele se forma homem”
(SAVIANI, 2007, p. 154). Aqui nos deparamos com 0 processo educativo que se configura na
medida em que 0 homem produz sua existéncia e assim vai aprendendo a ser homem. “O
homem aprendia a trabal har trabalhando” (SAVIANI, 2007, p. 154).

Apesar de ndo nos atermos, historicamente, em entender como se deu a separacéo entre
trabaho e educacdo, mas sm refletirmos acerca da concepcéo de traba ho, vamos apresentar uma
breve contextualizagcdo desse processo. A Antiguidade Ocidental, grega e romana, apresenta-se
um model o de organizacdo socid em que de um lado tinha-se a aristocracia, proprieté&riade terras
e de outros povos escravizados. Como o trabalho manual ficavaa cargo dos povos escravizados, 0
tempo livre que se disponibilizava & aristocracia, isto €, o écio, Ihes oportunizava a busca de
atividades, ou mehor uma outra forma de trabaho, as artes, ab conhecimento, a atividades
intelectuais. De acordo com Saviani (2007), a divisdo dos homens em classes acabou provocando
uma divisdo, também, na educagdo. Tinha-se de um lado uma educagéo para a classe proprietaria
e de outro uma educagdo para classe de ndo proprietérios. Essa configuracdo so se estruturou pela
maneira como 0s homens organizaram o processo de producéo de suaexisténcia.

Ao longo do processo historico, esse modelo vai se tornando mais complexo e a
separacdo entre educacdo e trabalho vai se consolidando. As atividades ditas intelectuais
formalizam-se na escola: “Estamos diante do processo de institucionalizagdo da educagéo,
correlato do processo de surgimento da sociedade de classes, que, por sua vez, tem aver com
0 processo de aprofundamento da divisdo do trabalho.” (SAVIANI, 2007, p. 155). Néo
podemos deixar de pontuar que a divisdo social que marcou essa separacdo delineou, também,
as relacdes que se estabeleceram na escola. Uma divisdo do trabalho com as especificidades
de cada &rea, uma organizacdo marcadamente expressa nos que pensam e nos que fazem. No
gue se refere ao plangamento, podemos observar que, muitas vezes, essa divisdo entre os que
pensam e os que fazem se apresenta, 0 que compromete o carater coletivo e dialdgico
defendido neste trabal ho.

Na tentativa de trilhar o caminho para chegarmos a concepcéo de trabalho coletivo,
apresentaremos a ideia de trabalho coletivo na sociedade capitalista e o trabalho coletivo em

educacdo. Sendo assim,



51

Em sua andlise, Marx interessa-se pelo trabalhador coletivo e o coloca como
elemento fundamental para o processo de producéo capitalista. Segundo ele, a
producdo capitalista s6 comeca efetivamente quando um nimero consideravel de
trabalhadores encontra-se sob a dependéncia de um mesmo capital particular,
fazendo que o processo de trabalho amplie sua escala de producdo e o
fornecimento de produtos em maior quantidade. Nessa perspectiva, o trabalho
coletivo poderia ser entendido como a soma dos trabalhos individuais. (PARO;
OLIVEIRA, 2013, p. 180-181).

Aqui, o trabalho coletivo tem como principal objetivo potencializar o trabalho para o
aumento da produtividade, tendo como base a diviséo do trabalho. Ha uma dependéncia de
um trabalho para outro que se configura com uma continuidade, uma ordem e uma
intensidade. N&o se expressa, nesse contexto, a cooperagdo, mesmo porque ndo ha uma
visdo, por parte de trabalhadores, de todo o processo produtivo. “Podemos afirmar, entéo,
que o trabalho coletivo na sociedade capitalista pressupfe a concentracdo dos meios de
producdo e de um grande numero de trabalhadores” (PARO; OLIVEIRA, 2013, p. 182).

Compreendido o conceito de trabalho coletivo para o sistema capitalista, vamos nos

ater agora a concepcao de trabalho coletivo em educagéo. Desta forma,

O que deve ser perseguido com a efetivagdo do trabalho coletivo na escola é a
meta de dar as partes a ideia de conjunto que ha muito se perdeu no processo de
formacao dos individuos. O esforco que se emprega nesse sentido é o de perceber
a educacdo como processo no qual as diferentes areas e acbes dialogam e se
articulam para formar o homem-sujeito histérico. (PARO; OLIVEIRA, 2013, p.
184).

Esse tipo de trabalho deve estar pautado em principios democraticos que possam
garantir a participacdo de todos, o debate, o didogo, primando para a horizontalidade das
relacbes. Aqui, a cooperacdo toma o0 espaco da competicdo e a reflexdo confronta as
contradicdes, propondo um processo de transformacdo da realidade. As consideracdes de

um professor, sobre o trabalho coletivo, apontam:

Bom eu estou considerando o campo da educag@o. A educagdo como um campo.
Dentro do campo da educagéo, o trabalho coletivo € como se fosse a esséncia, eh a
esséncia do que significa a escola, né? Porque a escola, é ébvio, é claro que o
professor ele tem uma profisséo entendida como liberal, de maneira que, cada um
com seu jeito, cada um com seu objetivo, com sua formagdo, etc. Mas a escola ndo
€ a soma de individuos, a escola é aquilo que ela consegue produzir como
intelectual, como aquilo que a gente consegue fazer juntos. A escola é conhecida e
reconhecida por aquilo que ela faz, eh, junto, ndo é? Entdo mesmo que o trabalho
individual sobressaia aqui e acold, entdo € o projeto politico-pedagdgico, sdo os
projetos que se desenvolvem coletivamente é que dao a marca, € que dao a
identidade da escola. Trabalho coletivo pra mim € isso, € aquilo que a gente faz,
eh, pela impossibilidade mesmo da gente, eh, fazer sozinho. O trabalho coletivo é
aquilo que faz com que a gente, eh, atualize cotidianamente, aquilo que a gente &,
gue € um ser social, ndo é? (Professor 3)
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Analisando os conceitos de trabalho coletivo na sociedade capitalista e de trabalho
coletivo em educagdo, podemos observar que na organizagdo do trabalho pedagdgico, ou
melhor, a maneira como esse trabalho se organiza pode reproduzir e potencializar um em
detrimento do outro. E importante pontuar, ainda, que o trabaho coletivo pode ser um
elemento importante na organizacdo do trabalho pedagdgico, no plangamento coletivo. No
entanto, é o plangamento coletivo e o formato como esse € estruturado que garantem tempo e
espaco para 0 encontro, para a discussdo, para a reflexdo, para o estudo, para a avaliagéo e a
reavaliacdo do processo. N&o € o trabalho coletivo que determina o plangjamento coletivo
com esses moldes, e ssim o plangjamento coletivo pensado e conduzido para areflexéo e para
atransformac&o que dara ao trabalho coletivo em educacdo um cardter emancipatério e menos
reprodutivista das rel acOes capitalistas de producéo.

Nesse processo, 0s sujeitos envolvidos tém um papel extremamente importante, ja que

[...] ndo parto do principio de que escola sgja mero aparelho ideoldgico do Estado e
reprodutora pura e simples das relaces de dominagdo social, mas daideia de que sua
organizac3o e sua prética esto permeadas por essas relagdes de mando e submisszo. E
claro que a intensidade com que tais relagdes adentram a escola depende da histéria
particular de cada ingtituicdo da organizacdo dos seus sujeitos, da apropriacdo que
fazem das prerrogativas legais ou das imposi¢es governamentais, da sua capacidade
de resisténcia aos mecanismos sociais de dominaggo, dos seus interesses mediatos e
imediatos. (PARO; OLIVEIRA, 2013, p.164).

Para tanto, os espacos coletivos dentro da escola devem garantir a participagéo efetiva
dos membros da comunidade escolar, como ja pontuamos anteriormente, momentos de escuta
e de fala articulados com as necessidades e a realidade na qual estéo inseridos. Desse modo,
tornam-se espagos sistematizados para 0 conhecimento e para a producédo de saberes. Assim, a
maneira como a escola e seus agente se posicionam diante daquilo que vem com
determinacdo, daguilo que chega pronto para consumo diz muito como esses espagos
coletivos serdo configurados. Se serdo meros reprodutores das relagdes de dominacdo, de
adequacdo ou se a formagdo, substanciada pelo plangjamento coletivo, podera apontar para
emanci pagao.

Considerando o0s apontamentos, sobre o plangamento coletivo, sua relevancia e
importancia dentro da proposta do ciclo, trataremos, no proximo capitulo, acerca da relacéo

entre plangjamento coletivo e formacao.
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CAPITULO 2
PLANEJAMENTO COLETIVO ENQUANTO ESPACO DEFORMACAO

Neste capitulo, fizemos uma incursdo sobre a discusséo da formagdo docente nos
dltimos anos, anadisando como se configuraram as concepgdes sobre formacdo e apontado,

posteriormente, suarelacdo com o plangjamento coletivo. De acordo com Pereira (2006, p. 15),

O tema de formagdo de professores passou a ser destaque das principais
conferéncias e seminé&rios sobre educacéo no pais, sobretudo a partir do final da
década de 70 e inicio dos anos 80, quando estava em discussdo em ambito nacional a
reformulagdo dos cursos de Pedagogia e Licenciatura.

Pereira (2006) descreve em seu estudo como foi se configurando a formagéo de
professores nas décadas de 1970, 1980 e 1990. Na década de 1970, observou-se que a énfase
estava na instrumentalizagdo técnica, em que o0s professores pudessem se apropriar de
componentes do processo de ensino aprendizagem. Ja na década de 1980, essa visdo de
educacdo e de formagao passou a ser questionada. Nessa década, a discussdo sobre formagéo
destacou o0 “carater politico da pratica pedagogica e 0S compromissos com as classes
populares’ (PEREIRA, 2006, p. 18). A expansdo das redes de ensino e 0 aumento do niUmero
de matriculas demandaram o0 aumento do niumero de professores que, consequentemente,
pressionou para o aumento dos cursos de Licenciatura.

Os anos 1990 foram fortemente marcados pelas mudancgas no cenario internacional. A
formagdo de professores volta-se para uma discussdo recorrente da relagdo entre teoria e
prética, isto é a formacdo continuada e “a formagdo do professor-pesguisador, ou sea,
ressalta-se a importancia da formagdo do profissional reflexivo, aquele que pensa-na-agéo,
cuja atividade profissional se aliaa atividade de pesquisa’ (PEREIRA, 2006, p. 41).

A escola, provavelmente, convivia em seu cotidiano com aspectos que marcaram essas
trés décadas no que se refere a formagdo de professores. Ora lanca méo de aspectos técnicos,
ora 0 movimento estd no carater politico da prética pedagogica e com foco na figura do
educador, e ora mostra-se como um espaco que fomenta a discussdo, que se organiza para
reflexdo da sua prética, que ‘pensa-na-acdo’. As contradicbes que se apresentam nesse
movimento podem apontar para temas, estudos e formagoes. Nesse contexto, a formagéo
também pode acontecer nos espagos escolares, sistematizados e organizados como espacos de

formagdo e para a formagdo. Aqui, a preocupagdo, aponta para que se organize uma



“formagdo de professores com bases materiais € com uma concepcdo formativa capaz de
cumprir aforma de conhecer e interferir narealidade para atuarem como sujeitos na sociedade
em que vivem” (SILVA, 2018, p. 54).

Quando trazemos para esta pesquisa a formacdo docente dentro do processo de
plangjamento coletivo, temos como referéncia o estudo de Anténio Novoa (1992) sobre

formacao de professores, alertando para aimportancia do

debate sobre formagdo de professores, deslocando-se de uma perspectiva
excessivamente centrada nas dimensdes académicas para uma perspectiva centrada
no terreno profissonal [..]. A troca de experiéncias e a partilha de saberes
consolidam espacos de formagdo muatua na qual cada professor é chamado a
desempenhar o papel de formador e de formando [...]. A criagdo de redes coletivas
de trabalho constitui, também, um fator decisivo de sociaizacdo profissiona e de
afirmacao de valores proprios da profissio docente. (NOVOA, 1992, p. 01-11).

Essa formagéo deve, a principio, fazer parte do Projeto Politico Pedagdgico da escola
para, posteriormente, integrar o Projeto Politico Pedagbgico da Rede Municipa de Ensino e,
quica, incluir-se em uma Politica Educacional Nacional. “O plangamento € para a mudanca,
para transformagdo o que, provavelmente, ndo é o desgjo dos donos de nenhum dos setores da
atividade humana’ (GANDIN, 2014, p. 15). Para tanto, € preciso voltar-se para a escola, para
0s projetos desenvolvidos ali, para as tensdes que ndo foram embasadas teoricamente na

formag&o inicial. E importante observar que

[a] formacdo de professores pode desempenhar um papel importante na
configuracdo de uma “nova’ profissionalidade docente, estimulando a emergéncia
de uma cultura profissional no seio do professorado e de uma cultura organizacional
no seio das escolas. (NOVOA, 1992, p. 12).

O autor enumera, ainda, trés eixos que ndo podem ser desconsiderados no debate sobre
formagdo: o professor e sua experiéncia, a profissdo e seus saberes e a escola e seus projetos.
Podemos observar que a formagdo de professores ndo tem um fim em s mesma com o
término da licenciatura, mas continua no processo de construcio de sua profissionalidade. “E
de fundamental importancia compreender que a formagdo do professor comeca antes mesmo
de sua formacéo académica e prossegue durante toda sua vida profissional” (SANTOS, 1995,
p. 8 apud PEREIRA, 2006, p. 49).

Nessa perspectiva, que entende a formagdo como um processo, que € anterior a
formacéo académica e que segue por toda vida profissiona do professor, buscamos em Tardif

(2014) o que deve ser considerado naformag&o quanto aos saberes docentes. O autor afirmaque
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[o] saber docente se compde, na verdade, de varios saberes provenientes de diferentes
fontes. Esses saberes sdo 0s saberes disciplinares, curriculares, profissionais (incluindo
0s das ciéncias da educacdo e da pedagogia) e experienciais. [...] Entretanto a relacéo
dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcdo de transmissdo dos
conhecimentos ja congtituidos. Sua prética integra diversos saberes com os quais 0
corpo docente mantém diferentes relagdes. (TARDIF, 2018, p. 33 € 36).

Entendemos que o itinerario formativo deve guardar aspectos relevantes do que foi
demonstrado até aqui, que sistematizados no espaco da escola podem ser de grande
importancia para o desenvolvimento profissional docente.

Esses aspectos colocam-se no deslocamento do debate sobre a formagcdo de
professores, prioritariamente dos espacos académicos para dentro das escolas, conforme
Novoa (1992), e também na observancia dos saberes docentes e na configuracdo da
profissionalidade, segundo Tardif (2018). Assim, a “profissionalidade diz respeito ao
processo de melhoria das capacidades e dos conhecimentos construidos pela profisso,
distinguindo a especificidade de ser professor” (CRUZ, 2017, p. 33). Para tanto, destacamos o
Plangiamento Coletivo como espaco a ser pensado e sistematizado paratal ensgjo. De acordo
com Cruz (2017, p. 35),

[a] profissionalidade guarda em sua conceituacéo a possibilidade de ao se desenhar
os modos como o trabalho docente é desenvolvido enquanto atividade criadora
imaterial — quando ndo se separa 0 produto do processo — apontar para
especificidades de uma atividade laboral diferenciada das demais atividades
educativas que ndo tém uma acdo intencional sistematizada, tal como o ensino foi se
configurando no contexto da sociedade capitalista. Tais especificidades manifestam-
se por indicar como um exercicio dito profissional constitui-se de contradicoes,
ambivaléncias que expressam um movimento de lutas politicas, econdmicas, sociais
e cultural.

Pensando sobre profissionalidade, e a especificidade que a mesma garante a
profissdo docente, mais precisamente na maneira como o trabalho docente é desenvolvido,
apontamos a especificidade desse trabalho em um processo que forma e se forma na
contradi¢do, na dinadmica dessa realidade condicionada, determinada, por fatores historicos,
sociais e econOmicos. Esse movimento constante de apropriagdo de saberes, de reflex&o
sistematizada, intencional e para transformacéo, coloca-nos, pela profissionalidade, no lugar
gue € da profissdo docente. Nessa perspectiva, a formagdo deve ser um elemento central na
organizacdo do trabalho pedagdgico dentro da escola. “Ninguém constréi novas praticas
pedagdgicas sem se apoiar numa reflexdo com os colegas. [...] Precisamos dos outros para
nos tornarmos professores.” (NOVOA, 2019, p.6). Sobre essa questdo, apresentamos a
considerac@o de dois professores, sobre a pertinéncia do plangamento coletivo, para esse

exercicio:
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[...] o plangjamento coletivo € um espaco de formacdo. Nos planejamentos coletivos
a gente estuda, troca experiéncia, troca ideias, faz essa coisa do apoio pedagogico
mesmo, olha sobre a caracterizacdo dos alunos, dos estudantes, como é que sdo,
como é que poderiam ou deveriam ser. Entdo se discute textos tedricos, o
plangjamento col etivo como uma insténcia permanente, € o que a gente tem perdido,
né? Ele é o que a gente chama de a necesséria formagdo continuada para o docente.
Eu acho que, de certa forma, isso fica garantido, quando vocé tem o plangjamento
coletivo. Agora, ele tem que ser feito, o Marx fala que no final das contas tudo séo
relacBes entre pessoas. Entdo quando isso é feito, quando ha uma boa relacdo entre
as pessoas que fazem o plangjamento coletivo e que tem o objetivo formativo,
melhora todo mundo: melhora o docente, melhora a docéncia, melhora o menino,
gue é o alvo da docéncia dos professores. Melhora todo o funcionamento da escola,
todo o espirito que a escola precisa ter para desenvolver o processo educativo.
(Professor 3)

[...] eu acho que é 0 momento que temos para estudo, estudo de tedricos de textos
fundamentais, assim, para nosso trabalho, no dia a dia, com o auno, € um momento
gue a gente tem pra ler de forma coletiva, juntos, pra cada um se posicionar diante
das leituras, cada um dar suas opinides. E um momento pra gente discutir as ideias
gue a gente ndo tinha, conceitos, para nos enriquecer mais. Ali, no momento do
plangjamento, nos momentos de estudo, surgem dulvidas, surgem ideias contrérias,
pensamentos opostos, mas ai a gente comega abrir o leque de ideias, de conceitos e
acho que isso gjuda muito os profissionais, nesse momento, nesse estudo. E o
planejamento coletivo possibilita sim esse estudo. (Professor 2)

Quando, neste trabalho, discutimos plang amento e formacao, temos a preocupacéo de
trazer, também para escola, a formagdo, como parte de sua organizacdo e de um ideario de

natureza docente. Desta forma,

[...] é importante produzir a escola como espaco de trabalho e formacdo. O que
implica a gestdo democrética e préticas curriculares, participativas, propiciando a
congtituicdo de redes de formacdo continua, cujo o primeiro nivel é a formacdo
inicial. (PIMENTA, 1997, p. 12)

Nessa perspectiva, a proposta do Ciclo de Formagdo e Desenvolvimento Humano
apresenta a formagdo como elemento importante tanto no processo de apropriacdo da
proposta, bem como um instrumento pensado para reflexdo da pratica docente. Sendo assim,

Comprometida com os propositos da inclusdo postos para gestdo, a politica de
formacdo continuada dos profissionais da educacdo teve como mote central avalorizagéo
dos espacos de formagdo ja existentes nas unidades educacionais, a exemplo do
plangiamento pedagdgico, em que ocorrem “[...] as trocas de experiéncias, a reflexdo, a
pesquisa, 0 estudo e o repensar da prética pedagdgica’ (GOIANIA. SME, 2002, p. 27).
Nesse sentido, uma das primeiras acles dessa gestdo foi o redimensonamento da
formacao continuada vigente até entdo. (MUNDIM, 2009, p. 100).

Para tanto, dentro da politica de formagdo continuada da SME, alguns momentos
foram organizados para essa formagdo, como jornadas pedagdgicas, parceria com

universidades, GTs. Percebemos um esforgco no sentido da formacéo, por parte da SME, até
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porque para a proposta ser efetivada, a formagdo era de grande importancia. Sobre essa
formag&o que acontecia fora da escola, apontamos a percepcdo de um professor:

[...] agentefazia, as vezes, a formacdo, até por editoras e pelo centro de formagéo,
traziam novos conhecimentos. Entdo, no contraturno, nés faziamos esses cursos, e
era assm, frequentes esses momentos, que eram oferecidos aos profissionais. Entéo,
eh, o plangjamento coletivo era a hora que todo mundo tinha alguma coisa para
contribuir, trazer para 0 grupo. Entdo era uma troca de experiéncias muito grande.
(Professor 4)

No entanto, a valorizagdo dos espagos externos de formagdo, em detrimento da
formagdo na escola, foi se apresentando ao longo de todo o processo de implementacdo e de
consolidag&o do ciclo. Isso fica mais evidente quando o plangiamento coletivo, que acontecia

semanalmente, foi substituido por um encontro mensal e os momentos de formagdo tinham

gue competir com as demandas burocréticas, conforme acrescenta um professor:

[...] No inicio da implantagdo do ciclo, por conta da organizacdo escolar, que
contava como 1.5 de professores e o planejamento coletivo sem a presenca do aluno,
o plangjamento coletivo tinha um perfil formativo mais claro, né? Eh, delapracaas
gestdes, tirando a gestdo que fez a implantagdo, depois noés tivemos outras gestdes
gue ndo, ndo avancaram no desenvolvimento e no aprofundamento dessa proposta,
pelo contrario, entdo comecaram a fazer o deslocamento. Eh, vocé pega o
deslocamento da teoria do ciclo e vai aproximando ela da pedagogia tradicional, ai
parece seriacdo, ai volta a questdo dos boletins com as notas, e a ficha descritiva
perde um pouco a sua a sua importancia. Tira o plangjamento semanal, coloca ele
mensal, e 0 que acontece é 0 seguinte: as escolas tem mantido, o perfil formativo,
gue atua no ciclo e tem mantido as instancias de plangjamento, as escolas que tem
uma preocupacdo com isso, faz isso por sua conta. E o coletivo que decide, é muito
mais uma coisa da escola do que da gestdo. Entdo as escolas que tem é um
funcionamento razoavel em relacdo a pedagogia do Ciclo de Formagdo e
Desenvolvimento Humano faz isso muito mais por conta propria, por uma questdo
de defesa da proposta. (Professor 3)

E importante pontuar que a formacao fora da escola ndo deve ser desprezada, ndo sO
como uma iniciativa individual do docente, mas como uma articulagéo das redes de ensino,
propiciada aos professores. No entanto a formagéo continuada, dentro do espaco da escola,
deve ser uma possibilidade, uma alternativa, para que, de acordo com Novoa (2019), o ciclo
de desenvolvimento profissonal se complete. E que mesmo frente aos desafios, aos
problemas da educagdo atual, as dimensdes coletivas do professorado sejam garantidas. A
ideia e/ou discursos que reforcam a precariedade de préticas de formagéo continuada nas
escolas trazem sentido negativo para profissdo’, na medida em que desqualificam os

professores e ab mesmo tempo abrem espago para cursos, semindrios, encontros de curta

2 Uma profissio expressaria uma funcéo social que, para se afirmar como tal, define para s um conjunto de
saberes com alto grau de especializago. Esses saberes, por sua vez, sdo estabelecidos por um processo longo
de formagéo e pela organizagao de formas proprias de controle do seu exercicio. (CRUZ, 2017, p. 31)



58

duracdo, pacotes fechados sobre aprendizagem, inovagdo e tantos modismos, que muitas
vezes ndo condizem com as necessidades e a realidade daguela escola, dagueles professores.

Assim,

[...] os professores também sdo afetados pelo colapso cultural e por conta disso,
podem apresentar algumas caracteristicas, entre as quais a dificuldade de reflexéo
sobre as proprias condicdes de trabalho, a tendéncia a identificacdo imediata com a
aquilo que é imposto, assim com ensegjo a adesdo cega aos modismos pedagdgicos
devido a consciéncia obstruida advinda da formacgdo precaria[..] A formacdo é
justamente aquilo que permite o confronto entre o particular e a totalidade de modo
gue a andlise ndo considere cada um dos polos isoladamente. (FERNANDES, 2019,
p. 88-89)

Quando trazemos a discussdo sobre formacédo para nossa pesquisa, 0 fazemos porque,
primeiramente, ndo concebemos atividade docente desvinculada da mesma. Em segundo
lugar, porque quando pensamos no plangamento coletivo, ndo o separamos de sua natureza
formativa, que, como ja colocado anteriormente, se configura como uma instancia coletiva, de
discussdo, de reflexdo, de debate, de troca de experiéncias, de estudo, organizado de forma
intencional, que se estrutura considerando os saberes que vém da formac&o inicial, da
experiéncia profissional, e da luz das teorias que as confrontam e as sustentam. Tavez a
grande questdo, aqui, seja superar a visao de que os espacos formativos dentro do espaco
escolar s80 marcados pela superficialidade e pela precariedade. Cabe aqui entender alguns

aspectos daformacéo “no” e “para’ o trabalho. De acordo com Fernandes (2019, p. 92),

[...] essas ponderacdes remetem a indagacdo sobre a relacéo entre trabalho e
formacdo docente em duas vertentes: a) a formagdo no trabalho (mediante
saberes adquiridos pela experiéncia da pratica); b) formacdo para o trabalho (
por meio de cursos de formagdo continuada que sdo oferecidos pelos 6rgaos
gestores na propria escola ou em outro local).

Em ambas a vertentes, pode-se identificar a formacéo relacionada a socializacéo de
individuos no e para o trabalho. Portanto, temos que questionar o valor do trabalho, e é o que
faz Crochik (2003, p. 69, apud FERNANDES, 2019, p. 92) quando afirma que o “trabalho,
como constituinte do homem, por ser alheio ao consumo do produto do trabalhador, ndo o
forma, antes o deforma, pois no momento que produz, é expropriado

Em outros termos, segundo Fernandes (2019), a formac&o que ocorre no local de
trabalho, esta estruturada para integracdo dos individuos e acaba, assim, reforcando os padrfes
estabelecidos e o processo de alienacdo, que sdo limitadores parareflexéo e formacao, pois esse
tipo de trabalho acaba por resultar no conformismo. No que se refere a relacdo entre trabaho e
formacdo, Horkheimer e Adorno (1985, p. 163, apud FERNANDES, 2019, p. 92), afirmam,
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“que os trabahadores recebem o minimo cultural”, a formagdo entendida como a apropriacéo
subjetiva da cultura, nesses termos seria pseudoformacao’. Cabe, ainda, ressaltar um aspecto
importante levantado por Fernandes (2019) em sua discussdo sobre formagdo no e para o
trabalho, que ocorre em muitas escolas e redes de ensino, que se limitam a atividade
pedagdgica, voltadas apenas para 0 aspecto pratico da profissdo, desvincul adas de sua dimensdo
politica, causando prejuizos as experiéncias formativas.

A percepcdo e a compreensdo dos elementos apontados por Fernandes (2019) séo de
grande importancia para uma andise da formacdo no local de trabalho. No entanto, os
elementos citados pelo autor ndo podem inviabilizar sua realizacdo, pelo contrario, a
formacg&o na escola deve ser entendida como possibilidades de superar o carater reprodutivista
e a precariedade da formagdo continuada. E preciso inquirir sobre como esses conhecimentos
sdo produzidos; esse aspecto, inclusive, deve fazer parte do processo formativo.

Nesse movimento € preciso estar vigilante, atentos para se estruturar um processo de
reflexd0 que nos conduza a uma consciéncia da praxis’. Segundo Vasquez (1977, p.283 e 284)
“a essa consciéncia que se volta sobre s mesma, e sobre a atividade material em que se
plasma, podemos chamar de consciéncia da prética’. Assim de acordo com Vasquez (1977), é
preciso distinguir a consciéncia prética da consciéncia da prética. E possivel, diferencia-las,
sem separé-las, as duas apresentam a consciéncia em sua relagdo com o processo pratico. No
entanto, a consciéncia pratica se apresenta tomada, impregnada, pelo processo, e 0 que o rege,
a consciéncia da prética qualifica a consciéncia, que se sabe a S mesma, ja que essa
consciéncia sabe dessa impregnacéo e conhece das leis a regem. Cabe aqui apontar como a
formagdo tem um papel importante no desenvolvimento da consciéncia da pratica, pois nos
coloca no lugar de observadores, nos coloca no lugar de reflexdo. N&o nos convida a
abandonar a consciéncia pratica, mas sim a olhar para €la a luz de novos conceitos, de teorias
e da troca com outros sujeitos. E mais como a escola e o plangamento coletivo, sGo espacos
férteis para o desenvolvimento dessa praxis.

Para tanto os espacos devem ser pensados para a liberdade de pensamento, de
reflexdo, articulados para o didlogo, por meio do estudo, que ndo deve desprezar a préticae a
experiéncia profissional, e que mediante parcerias com universidades, grupos de pesquisa,

% [...]a pseudoformacdo que é a integracdo e a domesticacgo do individuo [...] a pseudoformacdo impede o
pensamento. Diante dessa situacdo, os individuos ndo se apropriam livremente da cultura, prevalecendo a
adaptacio aos padrdes de conduta, de comportamento e de pensamento. (CROCHIK, 2000, p. 163, apud,
FERNANDES, 2019, p. 89)

A praxis se nos apresenta como uma atividade material, transformadora e gjustada a objetivos. Foradela, fica
a atividade tedrica que ndo se materializa, na medida em que é atividade espiritual pura. Mas por outro lado,
nado hé préaxis como atividade puramente material, isto €, sem a producdo de finalidades e conhecimentos que
caracteriza a atividade tedrica. (VASQUEZ, 1977, p.208)

4
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estudos sistematico, juntos, possam substanciar o0 professorado para o confronto entre o
particular e a totalidade, numa tentativa de resistir as pressdes socias, aproximando a
formagdo da dimensdo politica, que preze pela emancipacao e ndo pela adequacdo. Para tanto,

nos valemos ainda das consideracdes de Novoa (2019, p. 6), ao afirmar que

A formagdo continuada ndo deve dispensar nenhum contributo que venha de fora,
sobretudo 0 apoio dos universitarios e dos grupos de pesquisa, mas é no lugar da
escola que ela se define, enriquece-se e, assim, pode cumprir 0 seu papel no
desenvolvimento profissional dos professores.

Névoa (2019) nos coloca a importancia de uma interacdo entre 0s espacos,
profissionais, universitarios e escolares, pois € essa interagdo que potencializa a acéo
transformadora da agéo docente. Assim, viabilizar o planegjamento como instancia permanente
de formacéo é parte importante da organizacéo do trabalho pedagdgico.

Elegemos, desse modo, o plangamento coletivo como esse espaco de formacéo,
dentro da escola, que traga como referéncia ao professorado o lugar do estudo, de uma
instancia coletiva, ndo porgque integra as pessoas, mas porque ha producdo de conhecimento.
A intencionalidade de formagéo deve estar anunciada nos documentos oficias da escola, como

o PPP, como algo que |he daidentidade. Assim, o PPP da escola pesquisada apresenta

A possibilidade do plano de formagdo dentro do Projeto Politico Pedagégico da
instituicdo é um ganho neste momento. A garantia desse espago, e sua inclusdo no
PPP, legitima, através da construgdo coletiva, um plano de formagdo pensado a
partir daescola. (GOIANIA, 2018, p. 53).

De acordo com Vasconcellos (2002), uma das caracteristicas importantes do Projeto
Politico Pedagogico esta na participacdo, que apresenta um carater coletivo e democrético, na
medida em que pressupde o envolvimento efetivo de membros dainstitui¢do e da comunidade
escolar. Quando observamos no PPP da escola em questdo, expresso, um plano de formagao
anua, que nasce de uma vontade coletiva, onde preconiza o plangjamento coletivo como
instancia onde a mesma pode se materializar, entendemos que, de alguma forma, os sujeitos
envolvidos em sua elaboragdo estédo atentos a importancia da formacdo, da formacéo

continuada e da necessidade de um esforgo para que amesma sgja efetivada. Assim,

O Projeto tem uma importante contribuicdo no sentido de gjudar a conquistar e
consolidar a autonomia da escola, criar um clima, um ethos onde os professores e
equipe se sintam responsaveis por aquilo que la acontece. [...] A participacdo
aumenta o grau de consciéncia politica, reforca o controle sobre autoridade e
também revigora o grau de legitimidade do poder-servico. (VASCONCELLOS,
2002, p .21 e 26).
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Acreditamos que o planegjamento coletivo, enquanto espaco de formagéo, expresso no
Projeto Politico Pedagdgico, guardado o tempo necessario a sua execucao, com parcerias com
universidades, grupos de pesquisas, vai criando condigbes objetivas, de formacdo, de
construcdo do conhecimento, validadas, substanciadas pela teoria. Feitas consideracdes sobre
o plangiamento como espago de formagdo, analisaremos, no proximo capitulo, os limites e as
possi bilidades para efetivacdo do plangamento col etivo como espaco de formacao.
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CAPITULO 3
PLANEJAMENTO COLETIVO: CONTEXTO POLITICO PARTIDARIOE A
PERCEPCAO DOS PROFESSORES

A compreensdo da configuracdo do Plangiamento Coletivo passa, neste estudo, por
entender seu lugar dentro da proposta do Ciclo de Desenvolvimento Humano. Conforme
exposto no inicio deste trabalho, o Ciclo apresenta uma nova configuragdo, um novo formato,
no que se refere a avaliagcdo, aos tempos escolares, a ideia de reprovacéo, a formacéo de
professores e a0 plangamento. Na esperanca de que a efetivagdo dessa nova organizagao
pudesse se consolidar, esta pesquisa buscou analisar o plangjamento col etivo como o encontro
para reflexdo, para pensar e repensar a proposta, para refletir acerca do proprio pensamento
que se apresenta como realidade concreta, pois o plangamento coletivo se mostra como
elemento importante da proposta. A proposta do Ciclo trouxe, em um primeiro momento, o
tempo para que esses encontros acontecessem, o que ocorria semana mente. Nesse formato, 0s
encontros coletivos semanais fortaleciam o grupo, as demandas urgentes ndo eram proteladas

e 0 tempo para o estudo era garantido, como colocam dois professores:

O plangjamento era feito toda sexta-feira, a partir das 9 horas da manh&, no periodo
matutino, e a partir das 15 horas, no periodo vespertino, e a gente dava as duas
primeiras aulas e os alunos eram liberados a partir da, desse horério, a partir das
duas primeiras aulas e o coletivo continuava trabalhando na escola, fazendo o
plangjamento. Ah, todas as familias ja sabiam de antemdo que os filhos seriam
dispensados no meio do periodo na sexta-feira, entdo as familias j& se organizavam
para receber os filhos mais cedo, e toda semana acontecia mesmo, de forma regular,
o plangjamento tinhaa duragdo de duas horas e quinze minutos. (Professor 2)

Era formidavel, porque o primeiro momento a diregdo e coordenagdo passavam 0s
informes, depois com o grupo... E era assim uma tarde, de extrema, eh, como que
fala? De resultado, porque a gente ficava muito mais atento, muito mais envolvido e
aos poucos nés fomos perdendo tudo isso. Eh... se fosse possivel retomar esse
momento, seria de grande valia. (Professor 4)

Apesar do entendimento, por parte dos professores, da importancia desses encontros
semanais e da aternativa do ciclo ao fracasso e como uma possibilidade de uma educacéo
democrética e inclusiva, a mesma encontrou resisténcia de muitos professores, da comunidade
e até mesmo da midia. E compreensivel 0 estranhamento, o questionamento e a resisténcia,
diante de uma proposta que, pelo menos em tese, € tdo diferente da organizacdo seriada, a
qual deixou marcas historicas na educacdo brasileira e na qual os professores, pais, enfim,
toda comunidade escolar incluem-se. A resisténcia sO poderia ser superada com a apropriacéo

de todo o ide&rio que delineava a proposta; o tempo para estudo era importante, o



63

plangamento como espaco de formagdo, sistematizado para isso, era a possibilidade. No
entanto, a descontinuidade das politicas educacionais, caracteristicas da educacdo brasileira,
afetou diretamente esse processo de apropriacdo. Assim, conforme aconteciam as mudancgas

de governo, um novo olhar se langava sobre o ciclo. Dessaforma,

[0] que regulamentou a sua organizacdo no dmbito de cada gestdo e ao longo do
periodo analisado foi um conjunto de regras, preceitos e concepcdes. Em razdo da
alternancia politico-partidaria na conducéo do executivo municipal de Goiania, nos
Ultimos dez anos, esteve inicialmente a frente da implantagdo dos ciclos na rede
municipal o Partido da Social Democracia (PSDB); na segunda gestéo, assumiu o
Partido dos Trabalhadores (PT) e, naterceira, o Partido do Movimento Democrético
Brasileiro (PMDB), com um segundo mandato iniciado neste ano de 2009. Desse
modo, buscou andlisar 0 que, nesse conjunto de concepcdes, regras e preceitos,
constituiu mudanca e ruptura com o padréo de organizac&o da escola seriada e 0 que
configurou permanéncia dessa forma de organizagdo. Buscou-se, ainda, identificar
as multiplas ordenagdes tedricas, politicas, conceituais e legais referentes a
organizacdo dos tempos e espacos da gestdo, do curriculo e da avaliacdo.
(MUNDIM, 2009, p. 87-88).

Analisar esse contexto politico partidario se fez necessario para compreender como
cada partido politico imprimiu sua marca de/na gest&o, por meio da reorganizagcdo do ciclo,
com base nas orientagdes ideol bgicas de partido, de igualdade, de democracia e de inclusdo. O
conjunto de concepgdes, regras e preceitos que impulsionou a mudanga e a ruptura com a
seriacdo e 0 gque, em outro momento, configurou a permanéncia dessa organizagdo S0
determinantes como agdo politica de esquerda e de direita. Ao considerarmos a importancia
dessa agdo politica, expressa no formato de reformas e propostas educacionais, ndo podemos
deixar de apresentar a compreensdo sobre esquerda e direita, no sentido de localizarmos que
tipo de ac&o politica nos cabe, quando discutimos uma proposta pedagdgica que aponta para a
transformacao, para ainclusio, para a emancipagao.

De acordo com Gouveia (2009), uma das formas de caracterizar direita e esquerda esta
na correlagdo entre partido e referencia ideoldgico, que aborda a questdo classista e a acéo
politica. Segundo a autora, do ponto de vista classista dois elementos estdo expressos nos
discursos que substanciam projetos e programas de direita e de esquerda, qual sgjam, o de
transformacio e de conservagdo. A esquerda, se apresentam os movimentos ligados aos
trabalhadores, que trazem uma perspectiva de transformacdo. Na direita, se encontram os
movimentos ligados a classe burguesa, que se estruturam no sentido de manutencdo do
sistema. Uma outra forma que aborda a diferenca entre esquerda e direita esta no campo da

acao politica orientada pela defesa da liberdade e da igualdade, e aqui observamos que



Do ponto de vista histérico, podem-se reconhecer na extrema direita posicoes
autoritarias em que os ideais de liberdade, mesmo quando restrita a liberdade de
mercado, sdo submetidos a uma mora conservadora (Apple, 2003) que tende
discriminar os diferentes. [...] a defesa de que a liberdade e a igualdade juridica
formal sdo realizadas no ambito do mercado com énfase no individualismo. [..] No
outro polo oposto, a perspectiva de esquerda estaria caracterizada pela necessidade
do controle de mercado como condicédo para a geragdo de outra ideia de cidadania,
sendo que esta pode derivar da intervencdo do Estado na garantia de politicas
publicas universais [..] garantia de direitos universais via politicas publicas.
(GOUVEIA, 2009, p. 35-36).

Podemos observar que, no que se refere a educagdo, a perspectiva de transformacéo e a
forma democratica de sua organizacéo sao € ementos importantes que devem ser traduzidos nas
diretrizes e nos projetos educacionais e que podem demarcar a diferenciagdo entre esquerda e
direita. No entanto, 0 que percebemos € que tanto as gestdes de direita quanto as gestdes de
esquerda trazem em seu discurso as expressoes transformacao, igualdade, democracia, como
elementos importantes na construgdo de uma sociedade mais justa

Nessa perspectiva, o que diferencia e pode nortear uma politica educacional, uma
proposta pedagdgica, seria a concepcdo de educacdo que as duas vertentes defendem. Como
caminhar para a transformacdo e a emancipacdo? Quais sd0 as politicas que efetivam a
igualdade? Que mecanismos legais e de organizagdo social viabilizam 0 processo
democrético? As respostas a essas questdes podem estar expressas, por exemplo, em uma
politica educacional, em uma proposta pedagégica como o Ciclo de Desenvolvimento
Humano ou em uma proposta mais tradicional como a seriagdo. Sendo assim,

Parte-se aqui da premissa de que a producéo da politica publica em educacédo tem
também uma disputa entre progressistas e conservadores. Entende-se que tais
disputas podem contribuir para a caracterizacdo de posi¢des de direita e de esquerda
acerca da politica educacional. Ainda que tais expressdes ndo sgjam correntes na
area, a tensdo entre projetos educacionais divergentes é corrente. Autores com
recortes muito diferentes no campo educacional apresentam propostas de
polarizaco de projetos educacionais. (GOUVEIA, 2009, p. 40).

Sander (2005) aponta duas vertentes como fundamentais para analisar o campo da
“politica e do governo da educacdo”, uma que apresenta um projeto mais produtivista ligado
a0 mercado e outra com um projeto mais democratico, focado na construcéo da cidadania,
uma para a manutencdo e outra para a emanci pacao.

Essa andlise nos permite entender melhor como as gestdes que se estabeleceram
durante todo o processo de implantagdo do Ciclo de Desenvolvimento Humano, na Rede
Municipal de Goiania, posicionaram-se frente a proposta, tendo como referéncia suas
concepcdes de educacdo, apontando os desdobramentos, no que se refere aos limites e as

possi bilidades para a manutencéo do planejamento coletivo.
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Foi durante a gestdo do PSDB, no ano de 1998, com o entéo prefeito, Nion Albernaz,
que teve inicio a implantagdo do Ciclo de Desenvolvimento Humano. Pautados em uma
proposta de modernizacéo para a rede Municipal de ensino, o ciclo apresentava-se como uma
proposta inovadora, em que cabia o idedrio anunciado pelo processo de redemocratizacdo e as
orientacOes legais acerca da educagdo, da década de 90, que se pautavam na universalizagdo
da educacdo bésica, inclusdo, igualdade. Nessa perspectiva, foi aprovado e regulamentado o
projeto Escola Para o Século XXI, pelo conselho Estadual de Educacéo, Resolucéo n° 266, de
29 de maio de 1998, que previa sua implantagdo gradual em 40 escolas e a ampliagdo para
toda rede até o ano de 2000.

Nesse periodo, quem assumiu a Secretaria de Educagéo foi o professor Jonathas Silva
da Faculdade de Direito da UFG, com formag&o voltada para a &rea juridica, como relata um

professor:

[...INa época do Nion tivemos um Secretario de Educagdo, que néo era, ndo tinha
uma formag&o de educador, ele era um advogado, entdo com certeza ele tinha uma
visdo diferente de uma pessoa que tem graduacdo na area de educacdo, que teriacom
relacdo ao planegjamento, uma postura diferente. (Professor 2)

Durante esse governo, as metas a serem alcancgadas, a partir de seu plano de agéo,
baseavam-se, segundo Mundim,

Em quatro diretrizes béasicas. melhoria da qualidade de ensino; democratizacdo do
acesso e permanéncia do aluno no sistema escolar; gestdo democrética; valorizacdo e
capacitacdo do profissional de educagdo. Apesar de mantidas praticamente
inalteradas, essas diretrizes se configuram em um contexto no qual a conjuntura
politica educaciona brasileira, se apresentava em um momento de redefinicao de
prioridades. [...] Em relagdo a melhoria da qualidade de ensino, segundo consta no
documento Plano de Ac¢do (1998/2000), gestdo tinha como objetivo elevar a
educacdo municipal aum padrdo de referéncia nacional. (MUNDIM, 2002, p. 34).

Percebemos uma preocupagao latente em corrigir as distor¢des idade/série, agravadas
pela repeténcia escolar e a evasdo, alinhadas com as metas e a proposta do governo federal,
respondendo as pressdes de organismos internacionais financiadores de projetos educacionais
no pais. A preocupacdo era a correcdo de fluxo, substanciadas com estratégias que
garantissem 0 acesso e a permanéncia na educagdo basica O Ciclo de Formagdo e
Desenvolvimento Humano apresenta-se como politica educacional viavel. No processo de
implantagdo dos ciclos, apesar de a gestdo estar no controle do PSDB, buscou-se conhecer as
experiéncias nas gestdes do PT, em Belo Horizonte, Brasilia e Porto Alegre. Essa forma de
organizacdo escolar em ciclos apresentava, em sua configuracéo, a eliminacéo do sistema de

seriacao, reestruturacdo curricular, eliminagcdo da reprovacdo, apontamentos para a avaliacéo,
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tempo para plangjamento coletivo com foco na formagdo de professores, com a criagdo do
centro de formacdo, criacdo da URE, caracterizando o processo de descentralizacéo
administrativa. De acordo com Mundim (2002, p. 93-94),

As mudancas efetivadas no inicio do ano de 1999, com a reestruturacdo do ciclo 11,
provocaram um forte tensionamento entre os professores das escolas e equipes
responsdveis pela implantacdo da proposta. Foi um periodo marcado por grandes
embates que contaram, em muitos momentos, com a presenca e a interferéncia do
sindicato dos professores.

Essa resisténcia € compreensivel, dado que se tratava de uma proposta com um
formato que se diferenciava substancialmente da seriacdo, modelo vigente até entdo,
consolidado, na formagdo desses professores e na vida escolar da sociedade de modo geral.
Outro fator que encontrou resisténcia foi o fato de que a implementacéo se dava por adesdo
dos diretores, o que parecia ser algo que ndo necessitava do aval do coletivo da escola,
entendida como uma medida autoritéria. Os professores argumentavam ndo conhecer as
concepcdes e a proposta de forma efetiva para serem responsabilizados como atores
importantes no processo de implementacdo. Todo processo de implementacdo do ciclo deu-se
de forma conturbada, e, quando colocado na prética, a questdo da aprovacdo automética foi
outro ponto de tensdo, ndo sendo vista com bons olhos pelos professores e pela comunidade
em geral. Esses elementos marcaram a configuragdo do ciclo durante a gestdo do PSDB e
colocavam-se como limite para sua efetivacdo na pratica.

Em 2001, inicia-se a gestdo de Pedro Wilson Guimaraes, do Partido dos Traba hadores
(PT). Pedro Wilson possuia graduacéo em Direito e Sociologia, foi professor universitario,
com mandato de deputado federal. A professora universitaria, da Faculdade de Educagéo,
Walderés Nunes Loureiro foi nomeada para a Secretaria de Educagéo. Aqui um professor

acrescenta

Nas gestbes do PT, tivemos duas secretarias, que eram professoras, que tinham
formag&o na area de educagéo, e obviamente eram pessoas que tinham uma vivéncia
de escola, uma vivéncia dessa realidade, eh, da importancia do plangamento, da
importancia do papel do professor dentro da escola. Elas tinham uma postura, eh,
defesa mesmo, do plangamento semanal, porque €las entendiam da area de
educacdo. (Professor 2)

O plano de governo apresentado pautava-se em processo de radicalizacdo da
democracia expresso nas diretrizes propostas para educagdo, onde “as agdes deveriam se
pautar pelos principios de inclusdo socia e universalizagdo da cidadania” (MUNDIM, 2009,

p. 98). Esse processo de gestdo democrética deveria efetivar-se por meio da participacdo de
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professores, de diretores, da comunidade em geral em face das decisoes ligadas a SME. Para
tanto, foi estimulada a reativagdo de conselhos escolares, a criagcdo de grémios, espacos de
discussdo, encontros de formacdo e sistematizacdo de eleicdo de diretores.

A secretaria de educagdo, a partir de entdo, passa a contar com a assessoria de Miguel
Arroyo, um dos responsaveis pelaimplantagcdo da Escola Plural. O que percebemos é que, na
prética, a proposta da Rede Municipal de Goiania, baseada nos Ciclos de Formacdo e
Desenvolvimento Humano, a partir da gestdo do PT, passa a ser de fato substanciada por
concepgoes, agdes e contetidos que configuram a proposta em questdo. No inicio dessa gestéo,
a rede municipal apresentava uma realidade diversa quanto a implantagéo dos ciclos, e a
maioria das escolas, mesmo com a implantagdo do ciclo I, ainda possuiam a seriacdo da
terceira série em diante. Em 2002, os Ciclos | e Il foram estruturados em toda rede e, em
2003, o Ciclo Ill. A partir dai, havia uma proposta que abarcava toda a rede municipal de
ensino, e que, como ja nos referimos anteriormente neste trabalho, muda no que se refere a
avaliacdo (que se caracteriza como um processo), aos tempos escolares, a ideia da ndo
reprovacdo, aos registros ligados as avaliacOes, a centralidade do processo educativo no
sujeito, no trabalho, naformacao de professores e no planejamento.

Nesse cenario, dentro da proposta, efetivado na prética, estava o Plangamento
Coletivo, que acontecia semanamente, todas as sextas-feiras, com a dispensa de alunos, no
matutino, a partir das 9 horas da manha e no vespertino, a partir das 15 horas. Esse espaco
apresentava-se como o lugar da reflexdo, da troca de experiéncias, do estudo, de confrontar,
muitas vezes, a proposta do ciclo. Essa gestdo garantiu, mediante uma politica de gestéo
democrética, espacos de encontros coletivos, onde os atores envolvidos nesse sistema de
ensino pudessem conhecer mais da proposta e nas trocas de experiéncias comecarem a
consolidala. Nessa perspectiva democrética, esses espagos estavam  abertos,
consequentemente, a ataques e criticas. E assm, o Ciclo de Formagdo no municipio de
Goiania fol se consolidando. Com relagdo aos plangamentos coletivos semanais, dois
professores ponderam sobre seus aspectos positivos:

O maior ponto positivo dele ser semanal € justamente a gente poder, eh, resolver as
guestBes, ou plangjar coisas a tempo, mais a tempo e a hora mesmo, ndo deixando
acumular tudo para um momento so, umavez por més. (Professor 2)

[...] eu sou um entusiasta do planejamento semanal, eu acho que quanto mais amiUde

€ a possibilidade da gente realimentar o processo educativo, e eu acho que isso é
bom, semanal mente é melhor, né? (Professor 3)

Dentro da perspectiva, entendemos que durante a gestédo do PT, o Plangamento

Coletivo, que acontecia semana mente, apresentava-se como uma possibilidade de um espaco
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de formagdo, mesmo que muitas vezes ndo Sistematizado para tal, muitas articulagdes,
documentos e estudos puderam acontecer. Esse formato mostrou ser possivel um
plangamento continuo, com a participacéo de todos, onde a escola parava para que ele
acontecesse. Sobre o direcionamento dado ao ciclo e especificamente ao plangamento

coletivo, um professor esclarece:

Como a proposta foi efetivada no governo petista, entdo era uma proposta da gesto,
a gente teve muito mais apoio, foi muito mais fécil, porque era um projeto deles, né?
Mas depois, dentro da prépria gestdo, a gente comegou a ver perdas, redugdo do
numero de professores, por turma, na reducdo da carga horaria, porque antes, como
trabalhavamos todas as manhés, a gente ganhava por 36 horas, na gestdo do PT,
trabalhavamos todas as manhés e ganhavamos por 30 horas. (Professor 6)

Em 2005, Iris Rezende Machado, do Partido do Movimento Democrético Brasileiro
(PMDB), volta a cena politica como prefeito de Goiania. Assume a Secretaria Municipal de
Educacéo de Goiania, a professora Marcia Pereira Carvalho. Marcia vinha da rede privada,
onde atuou como professora e gestora. Sobre a nova secretaria de educagdo, acrescenta um

professor:

[...] na gestéo do Iris, em 2005, nds tivemos uma secretéria que era educadora,
porém ela vinha da rede privada, entdo eu acho que ela ndo tinha uma vivéncia da
area publica, eu acho que ela ndo tinha uma visdo assim, da gestéo publica mesmo,
do ciclo. Foi na gestdo dela que o plangjamento deixou de ser semanal e passou a ser
mensal, acho que ela ndo tinha, m, essa visdo da importancia desse planejamento
semanal, dentro da instituicdo publica e principalmente dentro do modelo de ciclo.
(Professor 2)

Reforcando a caracteristica da descontinuidade das politicas educacionais no Brasil €,
mai s especificamente na Secretaria Municipal de Educacéo de Goiania, a gestédo peemedebista
se inicia, trazendo a possibilidade de uma proposta de reorganizacdo do ciclo. Cabe aqui
apontar alguns elementos gque corroboraram para 0 processo de reorganizagdo. O processo de
implantagdo do ciclo esbarrou na resisténcia de professores, pais e setores da comunidade,
como ja citamos no inicio deste trabalho. Esse comportamento, ao longo do tempo, muda,
parcialmente, e mesmo com o conhecimento melhor da proposta, ainda havia muitas criticas,
de forma mais contundente por parte dos pais e alguns setores da sociedade, no que se refere

principalmente a ndo reprovacdo. Diante disso,

A avaliacdo de sistema teve inicio no ano de 2005, tendo em vista a obtencdo de
dados sobre o estagio de aprendizagem dos estudantes matriculados no ensino
fundamental. A iniciativa foi decorrente dos questionamentos sobre a qualidade do
ensino nas escolas organizadas em ciclo, que culminaram em dentincias e agles do
Ministério Pablico Estadual. (GUIMARAES, 2013, p. 192).
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De acordo com Mundim (2009), o Ministério Publico alegava que aguns educandos
estavam chegando ao final do ciclo 111 sem saber ler e escrever. A orientagdo do Ministério
PUblico era que retornassemos o processo de avaliacdo com aplicacdo de provas no sistema. A
pressdo da comunidade da imprensa e do ministério publico foi ajustificativa dada pela SME,
para dar inicio ao processo de reestruturagdo da proposta. Com relacdo a essa questéo,

apresentamos a consideracdo um professor:

Na gestdo do PMDB, a primeira coisa que a secretaria Mércia Carvalho fez, foi
implementar os boletins e as notas, junto com as fichas descritivas. E ai seguiu 0
processo de ataque, a redugdo do nimero de professores por turma, issO nos
atrapalhou, porque a gente tinha menos tempo de plangjar, mesmo em grupos
menores. E nos governos do PSDB mais ou menos a mesma coisa, né? Néo havia
uma, um compromisso com a educagdo democrética, com a educacédo onde a gente,
os professores fossem autores mesmo, mas talvez como repassadores de ideias e
projetos desses governos, desses governos, né? (Professor 6)

De forma geral, as mudancas foram estruturadas em pontos estratégicos da proposta.
Essas mudancas ocorreram no processo de enturmacdo, que estava ligado a idade do
educando, ao processo avaliativo que era descritivo e passou a incorporar dados quantitativos
e a possibilidade da reprovacao e a suspensdo do planegjamento coletivo.

Ao trazermos o contexto politico partidario em que se estruturou a proposta do Ciclo
de Formagdo e Desenvolvimento Humano, o fizemos na tentativa de observar como cada
gest&o influenciou na manutengdo, ou de alguma forma, com a descaracterizacéo da proposta,
mais especificamente da ruptura com elementos importantes, como o plangamento coletivo,
objeto desta pesquisa. Observamos, assim, que, no que se refere a educagcdo, a gestédo do
PSDB inicia um processo de desregulamentacdo da organizacdo seriada; posteriormente, a
gestdo do PT, com um uma politica de maior radicalizacdo da proposta avanca nos processos
de trabalho e na gestdo da escola; e na contraméo, a gestdo peemedebista, que em muitos

aspectos se aproxima da seriagdo. Com relagdo a essa questdo, complementa um professor:

Bom a gestdo do PT é aque mais, eh, vamos dizer assim, é a que maisinvestiu nessa
proposta, do Ciclo do Desenvolvimento Humano, a do PMDB, talvez sgja a que
mais a destruiu, no sentido de, confront&la com a pedagogia tradicional e
estabelecendo essas idas e vindas, né? Quer dizer, o estabelecimento do Ciclo do
Desenvolvimento Humano era pra ser uma via de mdo Unica, que todas as gestdes
fossem aprofundando, entdo a que mais tentou estabelecer foi a do PT e as outras,
sobretudo a do PMDB, € a que mais gjudou a vamos dizer assim, a fazer a curva
conservadora. Eu me lembro de uma fala do Iris Rezende, quando ele assumiu,
numa dessas gestdes dele ai, ele dizia: “N&o, porque a prefeitura, na rede municipal,
na educacdo, ndo se avalia. Agora comigo vai ter que avaliar!” Quer dizer, esse foi o
argumento pra se voltar a questdo dos boletins, as notas, essas coisas. Ai, mesmo
docentes que estavam envolvidos com o processo, comegaram a “E, a nota, ndo tem
problema, n€?” Nao conseguia ver nessa coisa do boletim uma volta ao esquema da
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pedagogia tradicional, essa, vai entrando aos poucos, pelos poros, pelos
procedimentos, né? Quando se vé parece que vocé ja ndo estd mais no Ciclo de
desenvolvimento Humano, vocé esta num processo de seriacdo. (Professor 3)

Dentro do processo de reestruturagdo do ciclo, a retirada do plangamento semanal
tavez tenha sido um dos elementos que mais corroboraram para descaracterizagdo do ciclo,
pois foi, paulatinamente, minando a possibilidade de, por meio de um espago coletivo e
formativo, acontecer a apropriacdo da proposta, de se efetivar estudos, de fortalecimento do
coletivo, de encontros que ndo deixavam questdes se perderem. Observamos, assm, que “as
relacfes se tornam estritamente tedricas, formais, porque o tempo, de maneira perversa, regula,
inclusive a capacidade humana de querer estar juntos, de sentir o desgo de se relacionar”
(SILVA; DE SORDI, 2006, p. 9). A justificativa dada para a retirada do plangjamento col etivo
foi o cumprimento da legidacéo, que de acordo com a LDB — Lel n° 9394/96, deveria garantir
0s 200 dias letivos e as 800 horas semanais de efetivo trabalho com o aluno. No entanto,
pudemos observar que algumas pessoas defendiam que a retirada do plangamento semana
garantiu uma maior racionalizacd do tempo, conforme destaca Mundim (2009). Para dém
disso, percebemos que havia um incdmodo com o fato de uma vez por semana a escola parar
para o plangamento. N&o havia, por parte dos pais, de aguns professores e até da gestéo, uma
vinculagdo desse momento com O processo de ensino aprendizagem, que esse espaco de
encontro formativo e as agdes desenvolvidas reverberariam na sala de aula e no aluno. Assm,
percebemos que esse momento foi sendo banalizado, o que, para aguns professores, colaborou
para aretirada desse momento, como observamos nas falas a seguir:

Eu acredito que pode ter sdo mesmo uma... ndo sei, talvez uma fata de vontade
politica da secretaria em manter ele semanal. Eu ouvi, ah... conversas de pessoas da
secretaria que era uma cobranca do Ministério Pablico, em relacdo ao tempo dos
alunos na escola, o fato deles irem embora mais cedo e a dificuldade com as familias,
mas eu ndo sei... Eu acho que foi um a questdo politica mesmo. (Professor 2)

Eh, eu acho que o grande limite é a banalizacd. E engragado, porque 0 processo
pedagbgico ele exige mais, coisa do semanal, ele é mais afetivo, ele aproxima
mais no sentido do afeto, mas uma escola que ndo valoriza esse momento, ela pode
0 banalizar. E ai, viraassim, € como se ele fosse tempo livre. Ele ndo é tempo livre,
né? Ele é tempo, como diz a LDB, ele é tempo efetivo de trabalho pedagdgico.
Entdo a escola que tenha negligenciado isso, indicou um limite para sua
manutenc¢ado. (Professor 3)

[...] Pramim foi a fata de responsabilidade de boa parte dos profissionais... Por
exemplo, dh, o plangamento s6 acontecia, a contento, com a presenca dos
profissionais, acabava que alguns se ausentavam, nesse momento, que era téo
importante e que realmente ndo deram essa tal importancia. (Professor 4)

O que pudemos observar com relagdo a influéncia das gestdes que assumiram a

prefeitura de Goiania, de 1998 a 2005, foi que para assumir uma proposta como a do ciclo,
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gue pelo menos em tese se apresenta de forma t&o inovadora, com um caréter daincluséo, de
uma proposta de emancipacdo, rompendo com a pedagogia tradicional, a concepcdo de
educacdo dessa gestéo deve estar substanciada por um ideal de democracia, de igualdade, de
uma educacéo de todos e para todos, que se oriente para a transformacéo, para a emancipagao.
Dessa forma, o que podemos perceber foi que as gestdes de direita se colocaram na contramao
dessa. Conseguentemente, as acdes implementadas pela gestdo do PMDB se apresentaram
como limites, para manutencao, entre outras coisas, do plangamento coletivo semanal, como
ponto importante dessa proposta e manutengdo dessa proposta.

Lancando um olhar sobre a escola pesquisada, no que se refere ao posicionamento do
seu coletivo com relagéo aretirada do plangjamento coletivo semanal, € importante destacar a

fala de alguns professores:

A escola se posicionou muito contraria a essa ideia, pontuando assim 0s prejuizos
gue a gente teria com relagcdo ao ciclo, né? Fez documento, enviou para secretaria,
explicando o posicionamento da escola em relacdo ao planegjamento, defendendo a, a
importancia desse plangjamento semanal, para que a gente fizesse esse trabalho mais
coeso com relacdo ao alunos... Entdo assim, a gente fez esse enfrentamento diante a
Secretaria de Educacdo, fez discussdes, eh, xerocamos esse documento,
levamos esse documento pra outras instituicBes, numa tentativa mesmo assim de
levantar, professores de outros coletivos, de outras instituices da rede, pra que a
gente pudesse manter esse planejamento semanal. (Professor 2)

[...] eu e meus colegas entendemos, que era uma, uma baita perda, nds estavamos
perdendo muito, ficamos indignados com aquilo. Me lembro que teve vérios
momentos em que nos nos manifestamos, através de documento, através de
manifestacdes publicas, eh, nas ruas, a gente pediu, a gente falou, mas infelizmente
prevaleceu a vontade deles. (Professor 1)

A escola se posicionou contra a retirada do planegjamento coletivo semanal, lutou,
lutou, inclusive criou alternativas, criamos alternativas interdisciplinares pra manter,
porgue ndo podia dispensar, “Ah ndo podia dispensar o aluno”. Entdo a gente criou
um plangjamento com a presenca do aluno, com atividades interdisciplinares, que
eram interessantes e tal,, mas o fato € que , de uma gestdo a outra, vai se
estabelecendo, o0 processo burocrético-administrativo ele vai esvaziando, esvaziando
de contelido, e ai a escolando conseguiu resistir, atodas incursies das gestfes. E € 0
tal negdcio, a pedagogia tradicional ela é identificada pelo senso comum, e 0 senso
comum €ele é invasivo, ele ndo bate na porta pra entrar, ele td sempre por ai. Se vocé
ndo tiver uma vigilancia epistemoldgica contra 0 senso comum, ele vira regra e é
que, e é o que tem acontecido, né? (Professor 3)

Podemos observar, mediante a fala dos professores, que a escola tinha uma preocupacao
com a manutencdo do plangjamento coletivo semanal, devido a importancia que esse coletivo
dava a esse momento. Isso fica claro na fala do Professor 3, quanto a aternativa criada pelo
grupo, para manter pelo menos mais um dia de plangjamento. A escola, num esforco coletivo,

que mobilizava administrativos e professores, organizavam mais um dia, dém daguele

determinado pela Secretaria de Educacdo, destinado ao estudo e a reflexdo. Nesse dig, 0 auno
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ndo era dispensado, ficando, a cada plangamento, um grupo de professores responsavel por
elaborar atividades interdisciplinares com uma tematica pensada pelo grupo no plangamento
anterior. No dia desse plangamento, os professores encaminhavam as atividades em sala de
aula, monitores (alunos), coordenacdo de turno e o pessoa administrativo acompanhavam os
alunos e, assm, o coletivo de professores poderia se reunir durante uma hora e meia, duas
horas. Desse modo, acontecia 0 plangamento coletivo como uma dternativa, como
possibilidade de manter essa instancia tédo importante. Porém, esse formato ndo durou muito
tempo em funcdo das determinagfes da secretaria, e assm acabou por se estabelecer o
plangamento mensal. Alguns professores ponderaram sobre 0s pontos positivos e negativos do

plangamento que acontecia semana mente e o plangamento mensal, que acontece atual mente:

O maior ponto positivo dele ser semanal € justamente a gente poder, eh, resolver
guestbes ou plangjar coisas a tempo. Talvez 0 ponto negativo sgja... bom talvez a
nado participacdo de todos, todas as semanas, de repente alguém faltar, porque sabe,
gue a gente plangja, entdo, “Ah, essa semana eu ndo vou participar do plangjamento
todo, porque’, por ser umavez por semana. Ah... um ponto positivo dele ser mensal
eu acho que é a questdo da formacdo. Talvez a gente tenha mais tempo pra pensar o
més todo nagquele texto ou naquele tema que vamos estudar. A gente prepara 0
material com maior antecedéncia, ter um tempo maior, até pra coordenagdo, grupo
diretivo como um todo, para pensar nesse material e discutir antes de levar para o
grupo todo. E ponto negativo € esse de ter pouco tempo pra discutir muitas
demandas e acabar deixando muitos assuntos para um dia. (Professor 2)

Bom, quando o plangjamento era semanal, nds tinhamos todos os pontos positivos.
Ele era um espaco dentro da escola, dentro do nosso, da nossa rotina. Um espaco
muito rico, de muito estudo e de muita interacdo. Eh...isso ndo tirava nenhum
momento do aluno, o aluno néo ficava prejudicado por ter as aulas encerradas as 9h
da manh& O aluno ndo perdia, muito pelo contrario ele ganhava [...] agora com o
planejamento mensal, perde o aluno, perde o professor, perde toda comunidade
escolar. No plangjamento mensal ha mais perda do que ganho, porgque nés ndo temos
mais tempo um tempo de estudo, de andlise, de aprofundamento, de verificagdo, de
professor conversando com professor. Os professores mal se encontram, cada um
cuidando da sua disciplina, do seu conteldo, isso € negativo. (Professor 1)

Eu ndo veja nada de negativo no planegjamento semanal, acho que ele é muito bom...
agora se usou um argumento pra sua retirada é que ele estava sendo banalizado e as
escola ndo estava sendo realizado ele de maneira efetiva. Na escola que eu trabalho
isso ndo era umarealidade. Agora com relacdo ao plangjamento mensal, eu acho que
0 que ele tem de ruim, é o fato de estar longe, mensal, ele fica refém das demandas
burocrético-administrativas. Entéo a escola tem que fazer um esfor¢o danado pra
ndo se deixar levar pela agenda exclusiva da burocracia e da administracdo. Pra ela
ter um espago formativo, né? Formativo e de feedback pedagdgicol...] agora eu acho
gue essa forma de plangjamento mensal como € o periodo todo, toda manha, sem a
presenca do auno, se escola toma uma decisdo de que o plangjamento é espago de
formag8o, ela consegue redlizar, né? Assim, tem limites para efetivagdo, mas tem
possibilidades. Dependendo da organizagdo que a escola tem, do coletivo,
dependendo das pessoas, de quem dirige, dependendo da coordenacdo pedagdgica,
dependendo dos docentes e da vontade, a escola consegue realizar o plangjamento
coletivo como espaco de formacdo. Mas quais sdo os limites? Os limites sdo aquilo
gue eu jafae até de forma reiterada, que é o volume de demandas burocraticas e
administrativas, o fato delas tomarem o tempo todo. Mas a escola que diz “N&o, é
um espaco de formacdo ela consegue sim.” Como a que eu trabalho. (Professor 3)
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A partir das consideragOes tecidas pelos professores, bem como dos apontamentos
acerca do contexto politico em que se deu a implementacdo do ciclo e, especificamente, do
plangjamento coletivo, pudemos observar alguns elementos que podem ser caracterizados
como limites para sua efetivacéo.

A despeito da importancia do plangamento coletivo como espaco de formagdo e de
sua relevancia no processo de consolidagdo do ciclo, alguns professores secundarizaram seu
papel, a banalizacdo desse momento, apresentada nos relatos dos professores, que se afirma
como um aspecto limitador a manutencdo desse tipo de plangamento. De outro lado, mas
convergente no que se refere a secundarizagdo do plangjamento coletivo, se encontra a gestéo.
Durante a gestdo do PMDB, a qua estava a frente Iris Rezende, conforme exposto
anteriormente, dentro do processo de reorganizacdo do ciclo, foram retirados elementos
importantes dessa proposta, como planegjamento coletivo semanal, a aproximagdo da seriagao,
marca desse governo, que parecia entender o planggamento semana como dispensavel, até
porque ndo percebemos uma defesa desse tipo de plangiamento por parte da Secretaria de
Educacéo, enfim dessa gestéo. Essa postura foi um limitador, ao contrario do que se prop0s a
gestdo do PT, que, de aguma forma, viabilizou espacos de formacdo e, especiamente, 0
planejamento col etivo, ou sgja, havia uma defesa de gestdo para sua manutencao.

A questdo do tempo pode ser entendida como um limitador, mas que de algumaforma
esta associada ao formato de plangjamento implementado pela gestédo peemedebista.

A experiéncia da escola pesquisada, apesar da retirada do plangjamento semanal e, ao
mesmo tempo, do esforco verificado atualmente por manter instancia de forma que néo

se perca seu caréter coletivo e formativo, é um indicativo de que é possivel fazé-lo.
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PRODUTO DA PESQUISA

Ao analisarmos se o plangamento coletivo, dentro da proposta do Ciclo de Formagéo
Desenvolvimento Humano, pode se configurar, como espaco de formacdo de acordo com a
percepcao dos professores, percebemos aimportancia desse momento, para o coletivo da escola,
como elemento importante da organizagdo do trabalho pedagdgico, como instancia formativa
permanente. Na tentativa de dar notoriedade e ampliar a possibilidade de encontros e conexdes,
driblando os limites tempo e espago, apresentamos como produto dessa pesquisa, 0 Blog
Reflex@o. O blog serd um espago que se caracterizara como uma extensdo dos planejamentos
coletivos, dimentado pelos professores, coordenadores, gestores e parceiros. Nesse espaco
serdo postados textos, eventos, videos, encaminhamentos do planejamento col etivo e discussdes
gue acontecerdo nos encontros formativos virtuais. Esse espago se apresenta, cCOmo mais uma
referéncia, a0 professorado, de um processo formativo, vinculado a escola, conectado as
universidades e outras institui¢des, preocupadas com aformacao continuada.

Para tanto o a administracdo do blog, ficard a cargo dos coordenadores, dois
professores e assessoria do apoio pedagdgico do Nucleo de Tecnologia da Secretaria de
Educacdo de Goidnia. Os textos, encaminhamentos, trabahos, videos, programagdo de
eventos, poderdo ser enviados pel os professores e parceiros aos administradores do Blog para

gue 0S mesmos organizem as postagens. A estrutura do Blog se apresenta da seguinte forma:

Blog Reflexao

"Rl sinifica movimento de vola sobre i mesm ou movimento e retomo a i mesmo, Arefleio € o movimento pelo qual o
pensaments Vo5 para s mesmo, Ineogando 2 s mesma' (Mrilena Chau)

Figura 1: Perfil de capado Blog
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BLOG REFLEXAD

( ViSmARPERFL )

Sobre 0 Blog
0 objetivo do blog...

PublicagdesTexios

<

Eventos

Videos v

<

Projetos Desenvolvidos na...

Espago Conexdo: Comentér... v

Denunciar abuso

Figura 2: Layout do Blog

*Sobre o Blog:

O objetivo do blog é ampliar a conexdo entre o professorado, parceiros e outras instituicoes,
dando notoriedade aos estudos, trabalhos e processos formativos, sistematizados pelo coletivo
dainstituicéo.

*PublicacOes/Textos:
Divulgar textos trabalhados nas formagOes, artigos, documentos e encaminhamentos dos
encontros formativos.

*Eventos:
Divulgar eventos, congressos, cursos, encontros formativos mensais (extensdo do

planegjamento col etivo)

*Videos:
Divulgar os videos dos encontros virtuais que acontecerdo mensalmente, entrevistas, lives,
eventos da escola



*Projetos da escola:

Divulgar eventos da escola, cineclube, sarau, mostra de poesia.

* Espaco conexao:

Comentérios, relato de experiéncias, sugestoes.

*Integrantes:

Professores, coordenadores e diretores de escola. (https:.//reflexaogoiania.blogspot.com)
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CONSIDERACOESFINAIS

Nosso estudo objetivou analisar como o plangamento coletivo pode se configurar
como espaco de formacdo, de acordo com a percepcdo dos professores, considerando 0s
limites e possibilidades para efetivacdo. Para tanto, e egemos um percurso que evidenciasse o
contexto e suas determinacdes, as concepcdes e percepcdes, acerca do plangamento coletivo
como espaco de formacao, objeto de estudo desta pesquisa.

Nossa discussdo passa pela proposta do Ciclo de Formagdo e Desenvolvimento
Humano, pelo fato de o plangjamento coletivo se apresentar como elemento constitutivo do
ciclo. N&o havia esse tipo de plang amento, antes do ciclo, nessa rede ensino e, por outro lado,
a proposta ndo se consolidava sem 0 mesmo. Sendo assim, ao analisarmos a fala de alguns
professores, observamos a relevancia dada ao plangjamento coletivo, dentro do ciclo, quando
dizem: “O plangamento é fundamental, se ndo tiver um momento de sentar e pensar a melhor
forma de vocé trabahar e ver as possibilidades de intervencéo, dentro da concepcgdo do ciclo é
impossivel; ou ainda, 0 plangamento aqui “se apresenta como pressuposto”, “ele propde uma
coisa essencia para Educacdo Bésica, a coisa da formacdo”. Assim, corroborando a fala dos
professores, entendemos que quando a proposta apresentada pela SME propde viabilizar o
desenvolvimento de refletir sobre as diferentes questdes que se apresentam col etivamente
Goiania (2016), o plangjamento coletivo, com seu carater formativo, se afirma como um
articulador entre o que a proposta propde e as contradigdes expressas col etivamente.

Posto o lugar do planejamento coletivo, dentro da proposta do ciclo, a partir da andlise
das narrativas/percepcdes dos professores, coube trazer o entendimento desses participantes
sobre o plangamento. Ao empreendermos entender o significado do plangamento, e
especialmente do plangjamento coletivo, a partir da percepcéo dos professores, buscamos
evidenciar o sentido que os professores dao a esse momento de discussdo, certos que iSso
pode, de alguma forma, imprimir uma identidade a esse plangamento. Notamos que, apesar
de em alguns momentos da fala dos professores, percebermos uma certa ligagdo ou confusdo
conceitual entre plangar e plangamento, mas, de uma forma geral, a maioria associou
plangjamento ao “coletivo”, a algo “mais global”, alguns apontaram seu carater “global”, ou
“oquedaldgica’. A ideia de grupo, de coletivo, de aches e de estudo aparece marcadamente.
Observamos que, com base nessas ideias inicias, eles constroem narrativas que corroboram a
configurag@o do plangjamento como um espaco de reflexé@o coletiva, de reflex&o das nossas

acOes. Acrescentamos, aqui, a compreensdo do plangamento como um elemento da
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organizacdo do trabalho pedagdgico, que da sustentagdo ao plangjar, pois é o que orienta
como o plangar, o executar, 0 avaliar vai se estruturar. Esta ligado, como colocou um
professor, “avontade que move’.

Nessa perspectiva, elegemos o0 plangamento dialdgico, conforme ressalta Padilha
(2006), como caracterizacdo e caminho possivel, que abarca a concepgdo de planegjamento que
defendemos, qua sgja, aguele que aponta para o didogo coletivo e interativo, com relacéo a
todas as questdes que envolvem a escola. Dessa forma, resgata a dimensdo histérica da
experiéncia das pessoas e do plangjamento que j& esta posto e propde sua reconstrucao que se
apresenta como resisténcia ao modelo de plangjamento autoritario, descendente e burocratico.
Sendo assim, nd podemos desprezar a fala dos professores quanto a concepcéo de
plangjamento, que o vincula a ideia de grupo, de coletivo, de plangjar, de trabaho coletivo, o
qual, segundo um professor, se apresenta “como aquilo que a gente, que a escola faz junto
[...], como aquilo que faz com que a gente, atualize, cotidianamente, aquilo que a gente &, que
€ um ser socia”, porém vale ressatar que esses elementos sdo congtitutivos de um
plangjamento coletivo. Como ja pontuamos anteriormente, ndo € o trabalho coletivo ou
trabalho em grupo que determina o planegjamento coletivo, e sim o plangjamento coletivo que
dard ao trabalho coletivo um cardter emancipatério; um trabalho pensado e conduzido para a
reflexd@o, para o estudo, para a transformacao, dial égico, carregado de uma intencionalidade e
de resisténcia ao modelo tradicional .

Assim, o plangamento coletivo, dentro do contexto escolar, dentro da proposta do
Ciclo de Formagéo e Desenvolvimento Humano se apresenta como praxis pedagogica, dada
sua intencionalidade na apropriacéo consciente da realidade na perspectiva de transformé-la.
De acordo com Vasquez (1977, p. 117), “arelacdo entre teoria e préxis € na verdade tedrica e
prética, na medida em que a teoria, como guia da acdo, molda atividade do homem,; tedrica,
na medida que essa rel agdo € consciente.”

Quando trouxemos a discussdo sobre formagdo para a nossa pesquisa, 0 fazemos,
primeiramente, porgque ndo concebemos a atividade docente desvinculada da formacéo; e em
segundo lugar, porque quando pensamos o planejamento coletivo, ndo 0 separamos de sua
natureza formativa, que se configura como uma instancia coletiva, de discusséo de debate, de
troca de experiéncias, de estudo substanciado pelas teorias. Nesse sentido, ao analisarmos as
falas dos professores, no que se refere ao plangjamento coletivo como espaco de formacdo, foi
possivel apreender que suas percepgdes sdo muito claras quanto ao cardter formativo desse
plangjamento, bem como da importancia desse espaco para o estudo, para a discusséo de

texto, para a troca de ideias. Observamos, assim, em algumas falas, elementos que reforcam
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essa percepcaon, como “necessaria formagdo continuada’, “instancia permanente’, ou ainda,
“momento para o estudo”, “estudo de tedricos fundamentais’, em uma das falas a professora
afirmaque “ o plangjamento col etivo possibilita esse estudo”.

Certos de que o plangiamento coletivo se apresenta, na perspectiva do ciclo e da
organizacdo do trabalho pedagdgico da escola pesquisada, como espago de formagéo,
assumimaos, como proposicao a esse espaco de formagdo, as contribuicdes de Névoa (1992),
gue indica a possibilidade do deslocamento da formagado docente, dos espagos exclusivamente
académicos para, também, o espaco da escola. Quando apontamos a escola como espaco de
formagéo, o fazemos ainda amparados nas contribui¢des de Névoa (2109), que pontua que o
contributo de formag&o que vem de fora da escola ndo deve ser desprezado, pelo contrério, e
gue a parceria entre a escola, 0s saberes por ela produzidos, as universidades, os grupos de
pesquisas, que articulados possam contribuir para que o ciclo de formagdo na escola se
estruture como elemento importante para que o desenvolvimento do ciclo profissiona se
complete.

As discussdes em torno da consolidacéo do planejamento coletivo como espaco de
formagcdo evidenciaram alguns entraves para sua efetivacdo ao longo do processo de
implementacdo da proposta do Ciclo de Formacdo e Desenvolvimento Humano. Assim,
compreendemos que os limites impostos para essa feita passam pela questédo do tempo, pelo
desconhecimento da proposta e sua consequente banalizagao, e pela influéncia das gestoes,
gue ao objetivarem imprimir sua marca, rompem com as politicas de estado, reforcando a
caracteristica de descontinuidade das politicas educacionais, expressas no processo de
implementacdo do ciclo, na Secretaria Municipa de Educacéo de Goiania. As narrativas dos
professores confirmam essas evidéncias. No que se refere ao tempo e ao plangamento,
“temos pouco tempo para discutir as demandas’, “o plangamento semana era um espaco
dentro da nossa rotina, era um momento rico, havia tempo”. Ainda sobre a quest&o do tempo,
“no plangamento mensal ndo temos um tempo de estudo”. Outro elemento importante,
pontuado pelos professores, como limite, esta relacionado ao sentido dado por aguns
professores da rede ab momento do plangjamento e a manutencéo do plangamento semanal:
“acho gque o grande limite é a banalizacdo, ndo é tempo livre, € tempo de efetivo trabaho
pedagdgico”, e ainda: “nesse momento que eratao importante, ndo deram tal importancia’.

No que se refere a influéncia da gestéo, as falas foram enféticas em pontuar a
diferenca, em termos de importancia, dada ao plangamento coletivo pela gestdo de Pedro
Wilson (PT) e pela gestdo de Iris Rezende (PMDB). As falas assinalam que “ a gestdo do PT

foi a que mais investiu na proposta e a do PMDB, talvez a que mais destruiu”; o professor
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ainda enfatiza que a gestéo do PT foi a que mais se aprofundou na proposta e do outro lado a
do PMDB contribuiu para fazer a curva conservadora. Outro professor afirma: “na gestéo do
PMDB, a primeira coisa que a secretéria de educacéo fez foi implementar boletins e notas |[..]
ndo havia uma preocupacdo com a gestdo democratica, onde os professores fossem autores’.
Outra fala reforca esse apontamento: “na gestdo do PT, tivemos uma secret&ria que era
educadora, ela tinha uma postura de defesa do planegjamento col etivo.”

Apesar de entender que as percepcbes dos professores acerca dos limites para
efetivacdo do planejamento coletivo ndo podem ser desprezadas nesta andlise, até porque as
mesmas pontuam el ementos que, de fato, sdo obstacul os em sua efetivacdo, preconizamos que
o grande limitador se expressa na postura da gestdo quanto a efetivacdo da proposta e da
manutencdo do planejamento coletivo semana como espaco de formagdo. Em que pese a
questdo do tempo, ou banalizagdo desse momento, tais elementos ndo devem ser usados como
judtificativa, como foi feito, para desqualificar a proposta e muito menos o espaco do
plangjamento coletivo. Pelo contrario, a gestdo deve assumir, por principio, o papel de
articuladora, a esfera que viabiliza sua efetivagdo, considerando as contradi¢des, os limites,
ndo o0s negando, mas buscando sua superacdo com 0S recursos que a propria proposta of erece,
como, por exemplo, a formagao continuada e o apoio pedagdgico coordenado. Desse modo, a
gestéo que abre mé&o de sair em defesa desse espaco, do plangamento coletivo como espago
de formagdo, com tempo e apoio pedagdgico sistematizados, seimpde como um limite.

Por outro lado, e como resposta a questéo central desta pesquisa, entendemos que o
plangamento coletivo, dentro da proposta do Ciclo de Formagdo e Desenvolvimento
Humano, pode se configurar como espago de formac&o. Levando em consideragéo todas as
discussdes apresentadas nesta pesquisa, no que se refere ao plangjamento, ao plangjamento
coletivo, a formagdo e aos aspectos dessa formacao na escola, e até mesmo aos limites a sua
efetivacdo, entendemos que essas discussies referendam a possibilidade de um plangjamento
coletivo dentro do espaco da escola, de natureza formativa, pensado e sistematizado para tal
ensegjo, como 0 apresentado na escola pesquisada. Essa proposicéo fica clara na fala dos
professores, quando reforcam: “eu acho que, sem dlvida, € um espago de formagdo, o
plangamento coletivo é aquela instancia permanente’; ou “ele é 0 que agente chama de
necessaria formagdo continuada pro docente”; e ainda: “€ 0 momento que a gente tem para
estudo de teoricos de textos fundamentais, € 0 momento que a gente tem pra ler de forma
coletival...] , ndo podemos perder isso que temos experimentado dentro da nossa institui¢éo.”

Um professor ainda pondera: “sim, tem limites para efetivagdo, mas acho que tem

possibilidades. Dependendo da organizagdo da escola, dependendo do coletivo, dependendo
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das pessoas, dependendo de quem dirige, da coordenacdo pedagogica, dos docentes e da
vontade, a escola consegue realizar um plangjamento coletivo como espaco de formagéo. |...]
aescola que diz assim: é um espaco de formacao, ela consegue fazer. Como na escola que eu
trabalho. NOs temos feito boas propostas e conseguido viabilizar processos formativos
Interessantes.”

O presente trabalho apresentou as tensOes, as contradicbes, os limites para
consolidagdo de um espaco formativo na organizacdo da escola. Por outro lado, revelou a
partir da discussdo tedrica e da percepcdo dos professores, da escola pesquisada, a
possibilidade de configuracdo desse espago, sistematizado através do plangjamento coletivo,
dentro da proposta do Ciclo de Formagdo e Desenvolvimento Humano, como espaco de

formagao.
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APENDICES

APENDICE A —TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado(a) para participar da pesquisa "Plangjamento Coletivo, espaco de
formagdo: limites e possibilidades’. Esta investigacdo faz parte da pesquisa de Mestrado em
Educacdo, realizada pela aluna do Mestrado Profissiona Kalinka Ribeiro Aragédo de Melo —
mat. 18/0146777, orientada pela professora Liliane Campos Machado. O objetivo deste
estudo visa analisar se o Plangiamento Coletivo e compreendido como espaco de formagédo
docente, apontado os limites e possibilidades para sua efetivagdo. Sua participacdo nesta
pesguisa consistira em: participar de entrevistas. Esta pesquisa tem como previsdo ser
realizada por um periodo dois meses. Logo abaixo ha a pergunta se aceita participar desta
pesquisa. Em caso afirmativo o pesguisado cedera os direitos ao pesquisador para 0 uso das
informagdes que serdo analisadas na pesquisa, bem como as publicacbes advindas desse
processo. A qualquer momento vocé pode desistir de participar. Para isso basta apenas nos
informar, pois assim os dados serdo desconsiderados. Sua recusa ndo trara qualquer prejuizo
em sua relacdo com o pesguisador ou com a instituicdo. Em qualquer etapa do estudo, vocé
terd acesso aps profissionais responsaveis pela pesquisa para esclarecimento de eventuais
duvidas. As informacfes obtidas através dessa pesguisa serdo confidenciais e asseguramos 0
sigilo sobre sua participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua
identificacdo. As informagdes obtidas seréo analisadas em conjunto pelos pesquisadores, ndo
sendo divulgada a identificagdo de nenhum participante nem da escola campo de pesquisa.
Para qualquer esclarecimento, seguem 0s contatos das pesquisadoras: Liliane Campos
Machado e Kalinka Aragéo de Méelo, kalinkaaragao@hotmail.com (62)982670636.

() Concordo em responder este questionario.

() Né&o concordo em responder este questionario.

Assinatura
CPF
DATA /| |

Agradecemos sua colaboracéo Brasilia-DF, fevereiro de 2020.
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APENDICE B — IDENTIFICACAO DOS PROFESSORES ENTREVISTADOS

Tema da pesquisa: “Plangamento Coletivo, espaco de formagao: limites e possibilidades.”
Mestranda: Kalinka Ribeiro Aragéo de Melo.

Orientadora: Dr2 Liliane Campos Machado.

|- IDENTIFICACAO:

1-
2-
3
4-

NOME:
ENDERECO:
TELEFONE:
EMAIL:

I1- FORMAGCAO:

- NIVEL MEDIO ()

- SUPERIOR/ AREA ()
- ESPECIALIZACAO/AREA ()
- MESTRADO/AREA ()
- DOUTORADO/AREA ()

I11- INFORMACOES PROFISSIONAIS:

1-

2-

QUAL E SUA SITUACAO FUNCIONAL? EFETIVO( ) CONTRATO( )

QUAL E A DATA DE ADMISSAO NA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
GOIANIA?

QUAL E O TEMPO DE DOCENCIA?

JA EXERCEU OUTRAS FUNCOES NA REDE?

QUAL DISCIPLINA VOCE LECIONA?

VOCE TRABALHA EM OUTRA REDE DE ENSINO? QUAL?
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APENDICE C —ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES

- Questdes acer ca do plang amento, plang amento coletivo e for macao.

1

Como conceitua plangjamento?
Para voceé plangamento é diferente de plangjar?
Qual concepcao vocé tem de trabalho coletivo?

Como voceé poderia caracterizar o Plangjamento Coletivo dentro da Proposta do Ciclo
de Formacéo e Desenvolvimento Humano?

V océ acha que o Plangiamento Col etivo é um espago de formagdo? Explique.

A escola, desde aimplantacéo do ciclo e atualmente, tem organizado-se com um perfil
formativo?

Qual é sua percepcdo, quanto a maneira como a SME, orienta e viabiliza o
Plangiamento Coletivo?

- Questdes relacionadas aos limites e possibilidades do plangamento coletivo como
espaco de formacéo.

1-

2-

O Plangamento Coletivo, durante o inicio do processo implementacdo do ciclo,
acontecia semana mente. V océ se lembra como acontecia essa organi zagao?

O que voceé acha desses encontros col etivos que aconteciam semana mente?
Para vocé quais s80 as principals, quais S0 0S pontos negativos e positivos de um
plangjamento gue acontece semana mente e um que acontece mensal mente?

Quais foram, em sua opini&o, os limites, para a manutencdo do Plangjamento coletivo
Semanal ?

Vocé acredita que, naquele periodo, o Plangiamento Coletivo se apresentava como
uma possibilidade de formacéo?

Como a escola se posicionou diante daretirada do planegjamento semanal ?
De que forma as gestdes que estiveram a frente da prefeitura de Goiania e da SME, de
1998 a 2006, PSDB, PT e PMDB, podem ter influenciado, no formato desse

plang amento?

Atualmente, vocé percebe limites para efetivagdo do plangamento coletivo como
espaco de formacdo? Explique.



