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Dedico este estudo a todos os professores e professoras que acreditam
na educacao como forma de construcdo de uma sociedade mais solidaria,
inclusiva e de possibilidades para todos, e que a constréem em seu cotidiano

através de sua pratica educativa critica e transformadora.



“Como um insatisfeito com o mundo de injusticas que esta ai, ao qual o
discurso ‘pragmatico’ sugere que eu simplesmente me adapte, devo, € obvio,
hoje, tanto quanto devi ontem, estar desperto para as relagdes entre tatica e
estratégia. Uma coisa € chamar a atengdo dos militantes que continuam
brigando por um mundo menos feio da necessidade de que suas taticas,
primeiro, ndo contradigam sua estratégia, seus objetivos, seu sonho; segundo,
de que suas taticas, enquanto caminhos de realizagdo do sonho estratégico, se
dado, se fazem, se realizam na histéria, por isso, mudam, e outra é
simplesmente dizer que nao ha mais por que sonhar. Sonhar nao é apenas um
ato politico necessario, mas também uma conotagdo da forma historico-social
de estar sendo de mulheres e homens. Faz parte da natureza humana que,

dentro da historia, se acha em permanente processo de tornar-se.”

Paulo Freire em “Pedagogia da Esperanca” (1992: 91).
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RESUMO

O presente estudo, uma investigacdo de natureza qualitativa, do tipo
etnografica, tematiza o planejamento de ensino dos professores de educagéao
fisica do 2° e 3° ciclos do ensino fundamental da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre/RS. Trata-se de uma pesquisa realizada em quatro escolas dessa
Rede de Ensino, onde procurei compreender os significados atribuidos pelos
professores sobre o planejamento de ensino e sua pratica educativa cotidiana,
tendo como referencial a Proposta Politico-Pedagdgica implantada pela
Secretaria Municipal de Educacao de Porto Alegre. O trabalho de campo teve
duracdo de um ano de contato com os professores em seu cotidiano nas
escolas, 0 que possibilitou a construgdo de categorias de analise que
emergiram, principalmente, das entrevistas semi-estruturadas realizadas com
quinze professores, dos registros e anotagdes resultantes das observagoes
contidas nos diarios de campo e da revisao de literatura acerca dos aspectos
que constituem o problema de pesquisa. Os aspectos suscitados pela analise
realizada permitram compreender a singularidade da concepcédo de
planejamento de ensino frente as demandas do cotidiano nas escolas dessa
Rede de Ensino. Desse modo, ao atribuirem significados ao planejamento de
ensino, enfatizam, também, as limitacbes e as possibilidades de construgcao
das suas praticas educativas no cotidiano dessas quatro escolas e de seus

contextos singulares.



ABSTRACT

The present study, a qualitative nature and ethnographicslike
investigation, is about the teaching planning of physical education teachers of
both second and third Fundamental Teaching cycles of the Municipal Teaching
Network of Porto Alegre/RS. This research was done in four schools of this
Netwoork, where | aimed to understand the meanings given by the teachers to
the teaching planning and their educational daily practice, having as reference
the Political-Pedagogical Proposal introduced by the Municipal Secretariat of
Education of Porto Alegre. The work in the field lasted one year of contacts with
the teachers in their daily lives in the schools, permitting categories of analysis
to be arranged. These categories rose, mainly, from the semi-structured
interviews made with fifteen teachers, from the observations registred at used-
in-the-field diaries and also from the literature review of the aspects that
constitute the problem of the research. The aspects arisen by the analysis
permitted to understand how singular the conception of the teaching planning is
in the face of the daily life demands in the schools of this Teaching Network.
Thus, attribuiting, meanings to the teaching planning, the teachers also
enphasize the limitations and the possibilites of arrangement of their
educacional practices in these four schools daily lives and of its singular

contexts.



RESUMEN

El presente estudio, una investigacion de naturaleza cualitativa, de tipo
etnografico, que tematiza la planificacién de la ensefianza de los profesores de
educacion fisica de segun e tercer ciclos de la Ensefianza Fundamental da la
Red Municipal de Ensefianza de Porto Alegre/RS. Se trata de una investigacion
realizada en cuatro escuelas de esta Red de Ensefanza, donde procure
comprender los significados atribuidos por los profesores sobre la planificacion
de la ensefianza y de su practica educativa cotidiana, teniendo como
referencial la Propuesta Ploitico-Pedagogica implementada por la Secretaria
Municipal de Educacién de Porto Alegre. El trabajo de campo tuvo duracién de
un ano de contacto com los profesores en su cotidiano en las escuelas, lo que
posibilito la construccion de categorias de analisis que emergieron,
principalmente, de las entrevistas semi-estructuradas realizadas con quince
profesores, de los registros y anotaciones resulatantes de las observaciones
contenidas en los diarios de campo, y de la revision de literatura a cerca de los
aspectos que constituyen el problema de investigacion. Los aspectos
suscitados por la analisis realizada permitieron comprender la singularidad de
la concepcion de la planificacion de la ensefianza frente a las demandas del
cotidiano en las escuelas de esa Red de Ensefianza. De este modo, al atribuir
significados a la planificacibn de la ensefanza, enfatizan también, las
limitaciones y las posibilidades de construccion de sus practicas educativas en

el cotidiano de esas cuatro escuelas y de sus contextos singulares.
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CONSIDERAGOES INICIAIS

Essa dissertagdo tem como objeto de estudo o planejamento de ensino
dos professores de educacgao fisica da Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre/RS, a partir de um estudo do tipo etnografico em quatro escolas dessa

Rede de Ensino.

O problema orientador dessa pesquisa pode ser formulado da seguinte
maneira: como o0s professores de educacao fisica do 2° e 3° ciclos do ensino
fundamental da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre concebem o
planejamento de ensino e como constroem sua pratica educativa cotidiana com

relagcdo a Proposta Politico-Pedagdgica da Escola Cidada?

O objetivo geral do estudo é, portanto, compreender os significados
atribuidos pelos professores de educagéo fisica ao planejamento de ensino e a

sua pratica educativa cotidiana nas escolas dessa Rede de Ensino.

A escolha do tema de pesquisa surge, inicialmente, das inquietagdes da
minha pratica educativa como professor de educacao fisica de escolas publicas
e privadas. A reflexdo sobre planejamento de ensino tem inicio, portanto, a
partir da construgdo da minha carreira docente e é problematizado ao longo
dela, na convivéncia com colegas da educacéo fisica, professores de outras
areas de conhecimento, supervisores, coordenadores e diretores da escolas,

bem como, nas leituras realizadas.

Durante esse tempo as consultas bilbiograficas realizadas no ambito da
educacao fisica sobre o planejamento de ensino, foram insuficientes para
responder os questionamentos que surgiram ao longo da carreira docente.
Dessa forma, surge o interesse em aprofundar a reflexdo sobre o tema, sua

concepgao e construgao.

A opcéo pelo estudo com os professores de educacgao fisica do 2° e 3°

ciclos do ensino fundamental justifica-se pela aproximagdo com minha pratica
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educativa, que constituiu-se, ao longo da carreira docente, com turmas de

alunos de 52 a 82 série do ensino fundamental.

Despertou meu interesse compreender como os professores dessa
Rede de Ensino constréem seus planejamentos de ensino frente a
pressupostos norteadores como a Proposta Politico-Pedagdgica adotada pela
Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, as reestruturagbes curriculares
implantadas e a possibilidade de constru¢ao de praticas educativas coletivas e

cooperativas.

A organizacgdo do texto dessa dissertacdo € dividida em duas partes. A
primeira parte refere-se ao “processo da pesquisa” e a segunda parte ao
‘produto da pesquisa”. Adoto essas expressdes ao tomar emprestadas de
Baztan (1995), para quem, o “processo da pesquisa” € a realizacao do trabalho
de campo e o “produto da pesquisa” o espago para “converter’ o trabalho de

campo em dissertagao.

Na primeira parte apresento a aproximagao ao problema, o problema de
pesquisa propriamente dito e as decisbes metodologicos adotadas para a

realizagdo dessa investigagao.

Na aproximagao ao problema apresento, inicialmente, a revisao de
literatura sobre planejamento em geral, abordando a aplicagdo da técnica dos
planejamentos econdbmicos no ambito da educagdo — planejamento na
educacéo, e da educacao fisica, onde discuto o conhecimento produzido sobre
planejamento de ensino na area de conhecimento. Ainda nesse segmento,
apresento a Proposta Politico-Pedagodgica adotada pela Rede Municipal de
Ensino de Porto Aegre — Escola Cidada, a compreensdo que fago do
planejamento de ensino e a questdo norteadora da pesquisa, bem como, o
desdobramento em outras trés questdes que possibilitam a compreenséo do

leitor sobre o que pretendo investigar.

Ainda no processo da pesquisa apresento as decisdes metodoldgicas

adotadas para abordar e investigar o problema de pesquisa, descrevendo o
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trabalho de campo e os instrumentos de coleta das informagdes utilizados na

opcao pela pesquisa como do tipo etnografico (ANDRE, 1995).

A segunda parte representa a descricdo, anadlise, interpretacdo e
explicacdo das informagdes recolhidas durante todo o processo da pesquisa.
Apresento, dessa forma, o produto da pesquisa dividido em dois blocos
tematicos, subdivididos em sete categorias de analise que expressam o esfor¢o
analitico para compreender os significados atribuidos pelos professores de

educacéao fisica sobre o planejamento de ensino.

Nas consideragbes finais retomo a reflexdo e discussao realizada
durante todo o texto, porém, ressalto que os achados dizem respeito ao olhar
singular desse investigador sobre os significados atribuidos por um grupo
especifico de professores de quatro escolas da Rede Municipal de Ensino de

Porto Alegre.

Ao encerrar essas primeiras consideragbes sobre o estudo, sublinho o
pensamento de Paulo Freire como referéncia para as reflexdes sobre a pratica
educativa dos profesores participantes, e ainda, que a Proposta Politico-
Pedagogica adotada pela Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre — Escola
Cidada — contempla, entre outros autores, o pensamento desse autor. Destaco
ainda, que embora Paulo Freire ndo tenha escrito especificamente sobre o
tema planejamento de ensino, a reflexdo é amparada no entendimento do
planejamento como compromisso do educador com a pratica educativa critica,
progressista, transformadora e de uma relacdo entre educador e educando

baseada na participacao dialogica.
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PARTE |
O PROCESSO DA PESQUISA

“ Sem teoria, na verdade, nés nos perdemos no meio do caminho. Mas,
por outro lado, sem pratica, nés nos perdemos no ar. S6 na relacdo dialética,
contraditoria, pratica-teoria, n0s nos encontramos e, se nos perdemos, as
vezes, nos reencontramos por fim.”

(FREIRE, 2000: 135)
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1.1 APROXIMAGAO AO PROBLEMA

“ Um dos saberes fundamentais a minha pratica educativo-critica é o que me
adverte da necessaria promogao da curiosidade espontanea para a curiosidade
epistemoldgica.”

(FREIRE,1997-a: 99)
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Nesta parte do estudo apresento o tema de pesquisa. Muitas
inquietagbes surgiram no decorrer da trajetéria académica e docente, até o
momento em que a curiosidade, citada por Freire (1997-a: 99) e a
complexidade de Perrenoud (2001-a: 35) voltados para as questdes
pedagdgicas e da pratica educativa, moveram o pesquisador a iniciar um
processo de investigacdo, justamente pelo fato de estar comprometido com a
pratica educativa da educacgao fisica nas escolas.

Ao assumir a postura de inquietude e problematizacdo em relacédo a
educagcao e a escola, reprodutoras do projeto capitalista ocidental, adoto o
referencial da obra de Paulo Freire. Concordo com o pensamento desse autor,
considerando significativas suas contribuicbes para uma pratica educativa
consciente, critica, construtiva e comprometida com a educacéo que se propde
transformadora e libertadora nas agées do cotidiano na escola. Portanto, Freire
da sustentacao tedrica para a reflexdo sobre as praticas educativas a que se

propde este estudo, no ambito da educacéo fisica escolar.

O pensamento de Paulo Freire, de forma sintética, caracteriza-se por ser
radicalmente dialético, tendo o dialogo como ferramenta pedagogica e de
construgéo social. Concebe o ato pedagogico como um ato politico, e o politico
como pedagdgico, considerando a ideologia como elemento presente no
processo pedagodgico. Para Freire o homem é sujeito histérico em construgao,
e a histdria é possibilidade dindmica de esperanga. Ao considerar a educacao
um compromisso com a liberdade do individuo, em seu mais amplo sentido
(fisico e espiritual), e com a construgcéo coletiva da realidade, diferenciando a
educacao bancaria (a tradicional) da educagao problematizadora (educacao
revolucionaria), deve-se considerar, também, a realizacdo da sintese
permanente da reflexdo-agdo, teoria-pratica, investigagdo-educagdo, como

forma de superar a relagéo de opressao no processo educativo.

Ao concordar com o pensamento de Freire, e aproxima-lo ao referencial
tedrico do presente estudo, sublinho a identificagdo com a concepcao de
pratica educativa, como uma dimensao da pratica social. O presente estudo

vem ao encontro da perspectiva da constru¢édo de um sujeito politico-historico,
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que rompe com a neutralidade do processo educativo “bancario” (Freire, 1987:
58), fazendo-se participante e ndo mero objeto manipulado pela agdo do
cotidiano e pelos interesses de exclusao dos individuos. Muito embora a nogao
de educacao de Freire transcenda a nog¢ao de escola, sob o principio de que
educacao se estabeleca nas diversas relagdes e atividades que se travam na
sociedade, é na escola, nas relagdes na escola e, mais especificamente, na
educacéo fisica e na investigagdo do planejamento de ensino, que sua teoria

sera referéncia para este estudo.

A questdo do planejamento na educagao, especificamente o
planejamento de ensino, o objeto deste estudo, se constituiu em tema de
pesquisa desde as minhas primeiras experiéncias na funcdo de professor de
educacao fisica. Desde entdo, as dificuldades encontradas nessa pratica
pedagdgica, se transformaram em reflexdes, ora debrucadas sobre a teoria,
ora sobre as praticas desenvolvidas no cotidiano escolar e, ainda, sobre a
relagao entre as teorias e essas praticas cotidianas, para poder evidenciar uma
atitude cotidiana (DEMO, 1997: 34). Atitude reveladora ndo da simples
aproximacao entre professor e pesquisador, que denotaria uma distingao entre
as duas funcgdes, mas a de assumir (FREIRE, 1997-a: 32) também, na
qualidade de professor, o atributo de pesquisador inerente a docéncia’, como
um compromisso com a indagagao de suas ag¢des no cotidiano para um ensinar

critico e criativo.

As limitagbes impostas a minha pratica pedagogica, que se
transformaram em reflexdes, foram se constituindo ao longo da trajetéria de
professor de educacado fisica de escolas publicas e particulares, com
caracteristicas diferenciadas. Essas escolas apresentavam particularidades
relacionadas aos recursos materiais, espacos, relacdes interpessoais e corpo
discente, e como locais singulares (MOLINA NETO, 1993).

' Entre as diferentes denominacdes atribuidas e constituintes do professor estdo a de

intelectual (Giroux, 1997), a de pratico reflexivo Schén (2000); Perrenoud (2002), e que se
complementam com as consideracdes de Freire (1997-a) e Demo (1997) sobre o professor
pesquisador.
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E nessas singularidades, como as das relacdes entre os coletivos e as
respectivas mantenedoras, entre os coletivos docentes e os discentes, os
recursos humanos e materiais, o contexto, as comunidades, e principalmente
as propostas pedagégicasz, € que inicio aqui, os questionamentos e reflexdes
pessoais sobre o ato de planejar, o planejamento e os planos de aula de modo
mais aprofundado, buscando leituras para melhor compreensido da teoria e
que déem conta das necessidades que a pratica impoe.

As experiéncias adquiridas na fungao de professor de educacéo fisica
conduziram-me, inicialmente, a reflexao, porém a convivéncia e o dialogo com
0s colegas da area de conhecimento, as nossas praticas individuais, as
concepgdes verbalizadas sobre o tema que cada um trabalha atualmente, o
interesse por investigar e questionar foram de grande importancia na
elaboragao da presente dissertagcdo. Portanto, enfatizo o fato de trabalhar com
escolas publicas e particulares, convivendo com suas diferencas,
inevitavelmente comparando-as, e por reconhecer que as mesmas S&ao
significativas nas praticas pedagoégicas que se constréi, em conjunto com as
inquietagcdes e limitagdes que se impdem aos coletivos docentes, no seu

cotidiano na escola.

Assim, considerando-se esses pontos, abordo planejamentos, aulas,
avaliagdes, reunides, conselhos de classe, atividades diversas da escola e na
escola e, ainda a proposta politica pedagodgica da escola, as reestruturagdes
promovidas, as condicbes materiais € as condicdes sociais de escolarizagao,
como propdem Liston e Zeichner (1997), as quais constituem o trabalho
docente. Comeco entdo a definir, ainda com uma visdo bastante ampliada, um
problema de pesquisa, de acordo com o que diz Trivifios (1987: 93) sobre os

pressupostos para tal empreendimento: “ (...) considerar que o pesquisador

% Na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB, Lei 9.394/96), o artigo 12 estabelece como
incumbéncia dos estabelecimentos de ensino, no inciso |, a elaboragdo e execucado da sua
proposta pedagdgica. Atribui as escolas a responsabilidade “engessada” de construir o
pedagdgico, mas desconsidera o politico da proposta de cada instituicdo ou estabelecimento.
Particularmente considero que nao ha como suprimir essa palavra de uma lei, mas o que se
realiza € sim uma proposta politica e pedagdgica, em que se deixa claro de onde se esta
falando, com quem, para quem, para qué, com qué e com o qué. A manutencdo do politico &
uma dimensao decisiva no trabalho docente.
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esta envolvido, direta e indiretamente, na realidade na qual um matiz dela,

abrangente ou ndo, apresenta uma situagao que precisa ser esclarecida.”

A partir, portanto, da identificacdo do fenbmeno que espero
compreender, sendo que este surge da minha propria pratica cotidiana
(TRIVINOS, 1987), inicio o processo de construcéo, de forma mais cuidadosa e
detalhada da pesquisa ainda durante a elaboragcdo do projeto. Posso afirmar
que esse empreendimento exigiu ndo somente seguir alguns passos, ou
conselhos (ECO, 1996: XV) basicos de construgdo da pesquisa, mas, também,
uma postura de pesquisador, movido pela paixdo por pesquisar e aprender
como afirma Goellner (1999: 161), ao referir-se ao fato de estar ciente da
realidade concreta e do desejo de ir além do conhecimento construido sobre o

planejamento de ensino, até o momento.

Iniciei o projeto de pesquisa, antes de ingressar no curso de mestrado.
Naquela época, realizei uma revisdo nos periédicos de maior expressao no
ambito da educacao fisica, do ano de 1994 até 2000 (BOSSLE, 2002: 34). Ao
constatar o pequeno numero de artigos publicados até entdo, que serao
apresentados e discutidos, a seguir, na revisao de literatura especifica do tema
nesta area de conhecimento, chamo a tenc¢ao para o fato de que esta reflete o
pouco interesse que a comunidade cientifica tem dedicado para discussao da
tematica. Esse fato torna esta pesquisa relevante e apropriada para a

compreensao deste fenbmeno.

A revisao de literatura foi significativa para a construgdo do referencial
tedérico (DEMO, 1997: 51). Paralelamente procurei elaborar e definir o qué
exatamente pretendia investigar sobre o planejamento de ensino dos
professores de educacao fisica, confrontando as observagdes e vivéncias
adquiridas na funcado de professor de educacao fisica até entdo, e a literatura
especifica sobre o tema. Dessa forma, o olhar que antes era amplo e mais
geral sobre o tema, foi se tornando mais focalizado, delimitado por questdes
apresentadas pelas diferentes bibliografias, permitindo familiarizar-me, em
profundidade, com o assunto (TRIVINOS, 1987: 99).
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Outro aspecto interessante que surgiu nesta etapa, foi a necessidade de
compreender o contexto histérico-politico em que se constituem o
planejamento econémico, os planejamentos da educagéo e os planejamentos
dos professores, reveladores do que se espera (ou se esperava) da educacao,
de acordo com a politica econbmica vigente, e também a compreensao do
conceito de planejamento e sua aplicabilidade nesses diferentes momentos e
instancias. Assim, a reflexdo aqui, orienta-se da visdo mais geral para a
especifica, situando o planejamento em uma concepgao histérica, revendo
alguns dos planos econémicos e de desenvolvimento adotados, até chegar-se
a literatura especifica sobre o planejamento de ensino na educacao fisica. A
importancia dessa breve, mas n&o menos necessaria revisdo historica do
planejamento em geral, estd na compreensdo do termo e do uso do
planejamento enquanto técnica ou instrumento para fins diversos, aplicados,
também, na educacgado, e de forma conseqliente na educagao fisica, para
atender as suas finalidades, contextualizando-o no momento sdcio-politico-

econdbmico.

1.1.2 PLANEJAMENTO EM GERAL

A fim de compreender o tema estudado, mais especificamente o
planejamento de ensino, a revisado de literatura foi indicando a necessidade de
uma reflexdo sobre a concepg¢ao de planejamento em geral. Procurei desta
forma, a definicdo do termo planejamento, no Novo Dicionario da Lingua
Portuguesa Aurélio (1975: 1097):

Planejamento. S.m. 1. Ato ou efeito de planejar. 2. Trabalho
de preparagcdo para qualquer empreendimento, segundo roteiro e
meétodos determinados; planificagdo: o planejamento de um livro, de
uma comemoragédo. 3. Bras. Elaboragdo, por etapas, com bases
técnicas (especialmente no campo soécio-econbémico), de planos e
programas com objetivos definidos; planificagao.

Nao se trata, aqui, de simples definicdo dos conceitos para mera
aplicacao e conformidade com o termo, mas de uma discussao sobre os
significados atribuidos a palavra, por diversas areas, e para diferentes

finalidades. Partindo-se do conceito exposto acima, fica clara a distincdo entre
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planejamento e planificagdo, entendendo-se o primeiro como uma atividade
essencialmente humana (VASCONCELLOS, 1995: 42; BALZAN, 1996: 151),
portanto, atividade consciente de preparagcdo de uma agdo que antecede um
determinado fim. Ja, a planificacdo, pode ser na forma de produto do
planejamento, porém pressupondo uma ordem de elaboragdo e de execugao
sob o rigorismo de uma dada técnica. Discordo do fato de que a planificagéo,
como produto, deva necessariamente obedecer a uma ldgica técnica, vista de
forma geral. Contudo, esta visdo de ordem socio-econbémica € a que
“transportada” para a educagao condicionou a mesma ao principio engessado
e consequentemente, a descrenca no planejamento (VASCONCELLOS, 1995:
12). Sua origem se encontra nas técnicas da administracdo cientifica e da
planificacdo para o desenvolvimento dos paises, através de histéricos e

sucessivos planos.

Ao revisar a adogado dos planos de desenvolvimento dos paises é
possivel afirmar que o primeiro plano, de maior visibilidade, foi adotado no final
do século XIX, pelo Ministério de Finangas da Russia. Coube a este Ministério
a implantagédo do 1° Plano Quinguenal que, como planejamento, suscitou forte
adesdao com a possibilidade eminente de corrigir as distorgées sociais
existentes, mas que acabou provocando desencantos e frustragdes (BALZAN,
1996: 153) por ndo atender as expectativas por ele geradas. Outro plano de
grande visibilidade histérica foi o Plano Marshall, um plano de crédito para
recuperacdo da Europa Ocidental por parte do governo norte-americano de

Harry Truman, no periodo pés-guerra, a partir de 1947.

Ja, no Brasil, os planejamentos governamentais tém inicio a partir dos
anos 1940, com a Coordenacdo de Mobilizacdo Econbmica. Além desses,
destaco a continuidade com o Plano Salte (1948) que reuniu esforgos no
sentido de racionalizar o processo orgamentario (LAFER, 1975: 30). Porém,
este mesmo autor afirma sobre o Plano de Metas (1956-1961) elaborado pelo

Governo Federal:

(...) pela complexidade de suas formulagbes — quando
comparado com essas tentativas anteriores — e pela profundidade de
seu impacto, pode ser considerado como a primeira experiéncia



24

efetivamente posta em pratica de planejamento governamental no
Brasil (...) (LAFER, 1975: 32)

Surgiram, ainda, os planos Trienal de Desenvolvimento Econbémico e
Social (1962), e os planos regionais, estaduais e municipais, criados pelo
Ministério do Planejamento e Desenvolvimento (1962) para fortalecimento das
economias regionais, através de organismos federais como a SUDENE e a
SUDAM. Estes planos foram implantados desde a década de 1960 até meados
de 1980, pelas sucessivas tentativas de utilizar o planejamento para a idéia
desenvolvimentista de auto-suficiéncia (COSTA, 1971: 268). Contudo, essa
utilizagdo do planejamento resultou apenas no desenvolvimento de uma
enorme tecnoburocracia nativa (BALZAN, 1996: 155), e criando a figura dos
planejadores, dos técnicos em planejamento, enquadrados no reducionismo

dos modelos economicistas .

Mas nao deve ficar apenas como responsabilidade dos planos de
desenvolvimento adotados a dificuldade de lidar com o conceito de
planejamento e sua utilizagcdo. Também cabe a uma visdo reducionista na
adogao do método cientifico de organizagao do trabalho e do tempo, através
das idéias de organizacdo de Taylor, Fayol e Ford® (D’ARAUJO e SANTOS,
1973: 09-21; MIRANDA, 1980: 43-58) em diferentes areas, como na educagao,
percebidas na figura dos técnicos planejadores. Ambas as visdes historicas,
aqui abordadas, a dos planos de desenvolvimento e a do tecnicismo no
planejamento, apresentam semelhancas quanto ao significado que lhe

atribuiram e ao seu fracasso, de acordo com Kuenzer (1990: 81):

® Os trés autores (Taylor, Fayol e Ford) sdo chamados de precursores da organizagdo do
trabalho, por terem estudado o trabalho industrial pelo aspecto cientifico, de economia de
gestos e movimentos, e considerando aspectos de administracdo e operagdes baseados em
principios de produtividade. Os autores apresentam semelhangas e avangos entre suas idéias,
nao cabendo aqui aprofunda-las.
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Desta forma, as politicas com suas decorrentes metas eram
formuladas por ‘especialistas’ distanciados, por muitas instancias, do
local de execugdo, que nédo permitia a identificagdo das
especificidades que se situassem para além do macronivel regional.
Criava-se, dessa forma, um modelo a ser imposto a realidade, o qual
n&o captava sua especificidade e seu movimento.

Essa idéia de modelo, adotada nesta época, que desconsiderava a
realidade e o contexto em que o planejamento deveria obter resultados, era
sustentada pelo método. O método era entendido como principio da adogao de
métodos operacionais advindos da area da administracdo, mais
especificamente da aplicagdo quase sem adaptagdes das teorias de
organizacao e métodos também na educagao. Retornando a figura do técnico
planejador, aquele que detinha o poder decisério, dentro de uma cadeia de
comando (MIRANDA, 1980: 204), e estabelecia relacées de controle das
variaveis do planejamento (MILLER, 1980: 14), caraterizou o processo de

verticalizacdo que, mais tarde, foi incorporado as agoes.

O planejamento consagrado desde a década de 1960, no Brasil, no
ambito governamental e educacional, se traduz como formalista e tecnocratico
(KUENZER, 1990: 81). As técnicas empregadas foram distanciando os
professores do significado de planejamento ao longo desse periodo.
Constituiram-se assim, em negacdo e descrédito (VASCONCELLOS, 1995:
12), muito em fungdo da obrigatoriedade de adequagao dos professores e dos
planos a um modelo e da instituicdo da figura de técnicos e supervisores
escolares, como responsaveis pela eficiéncia do trabalho, no melhor estilo da
administragao do trabalho, ou, ainda hoje, com a tentativa de gerenciamento da
qualidade total (GANDIN e CARRILHO CRUZ, 1995: 13) na escola. Portanto,
para a compreensao do conceito de planejamento em geral, antes mesmo de
examinar a literatura da educacdo no Brasil sobre o tema, tornou-se um
processo de compreensdo da histéria e das diferentes visbes que o
interpenetram e o constituem, e o significado que eram (ou s&o?) atribuidos ao

planejamento pelos educadores, como afirma Balzan (1996: 157)

(...) o planejamento rapidamente perdeu seu significado
entre os educadores, deixando de ser entendido como atitude, isto é,
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um modo de ser, que implica conhecimentos e reflexdo sobre a
realidade em que se pretende atuar, sele¢cdo de meios para
intervengéo tendo em vista a mudanca pretendida, reflexdo sobre os
resultados obtidos e nova proposicdo de metas. Em sintese, um
processo dialético: agcdo-reflexdo-agcdo

1.1.3 PLANEJAMENTO NA EDUCAGAO

A alusdo a compreensao do planejamento feita anteriormente, dos seus
significados e do contexto econdmico-politico-social-cultural onde esta situado,
em uma perspectiva de resgate histérico, concorda com o que propde Freire
(2000: 90):

O homem e a mulher fazem a histéria a partir de uma dada
circunstancia concreta, de uma estrutura que ja existe quando a
gente chega ao mundo. Mas esse tempo e esse espaco tém que ser
um tempo-espacgo de possibilidade, e ndo um tempo-espago que nos
determina mecanicamente. O que eu quero dizer com isso é que, no
momento em que entendo a histéria como possibilidade, também
entendo sua impossibilidade.

Discuto nesta parte da revisdo de literatura, com os autores que
abordaram a tematica do planejamento no ambito da educagao no Brasil. Além
disso, procuro aprofundar mais sobre a influéncia que determinou
mecanicamente os educadores sobre suas concepgdes de planejar. Ao abordar
o planejamento da educagéao, Veiga Neto (1993: 16), diz entendé-la a partir de
uma acepgao macro € uma micro. Sendo a macro subdividida em duas, uma
que estuda, propde e divulga as politicas publicas, e a outra que discute as
estratégias de planejamento de educagao no Brasil, a acepgdo micro, por sua
vez, esta subdividida entre uma vertente tecnicista e outra participativa. Ha
uma relagdo quanto a pratica, entre as duas primeiras de cada acepcao. As
duas primeiras de cada acepg¢ao se tornaram técnicas, ndo que devessem ser
assim, mas foram se tornando pegas de uma engrenagem em que a educagéao
ndo era prioridade?, e as segundas de cada acepgao, sao questionadoras e

propositivas, ou de resisténcia, mesmo, no sentido contrario as primeiras. A

* Azanha (1993) considera que os planos de educagdo, no Brasil, foram mal-elaborados,
parcialmente executados, revistos e abandonados por que revelam o fato de ela nao ser
prioridade para os governos.
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acepgao macro diz respeito, também, ao planejamento da educagao, ou
planejamento educacional, realizado em nivel Federal, Estadual ou Municipal,
onde sdo previstos os objetivos mais amplos da educacédo (KARLING, 1991:
303). Ja, a acepgao micro trata do planejamento do professor, planejamento
escolar (LIBANEO, 1994: 221) ou planejamento de ensino. De qualquer forma,

ambas tratam do planejamento na educagao.

Alguns autores que tratam do tema do planejamento na educagéo, o
fizeram com base no enfoque técnico-administrativo. E o caso de Martinez e
Lahore (1977), com o seu “Planejamento Escolar’, em fungdo do contexto
politico-econémico-social vigente, de arbitrariedade e verticalidade nas
relacbes que se travaram na sociedade. Esse planejamento pretende o melhor
desenvolvimento da educagédo, de modo a que esta esteja adequada a esses
planos, cujo enfoque é técnico e administrativo, de adaptagcdo dos métodos e
técnicas do planejamento educacional ao ambito da escola, como unidade
operativa do sistema escolar (p: 205). Também em Kemp (1977), ha uma clara
aproximagdo com essas idéias. O autor afirma que para “melhorar o
desempenho” da escola e dos professores, que considera ‘ineficiente e pouco
eficaz”, deveriam ser adotados os métodos de sistemas de ensino que se
referem a uma integracdo entre homem e maquina. Kemp reconhece que a
aplicagao deste modelo de planejamento é mais eficiente no ambito da
administragcdo, mas que os professores podem, perfeitamente, adequar-se a
ele, na aplicacdo a todo um conjunto de problemas de organizacdo e de
operacionalizacdo. E, portanto, a introdugdo do modelo sistémico na pratica do
planejamento, como critica Corazza (1997: 112), “de assumido carater neutro,

a-historico, normativo e universal’.

E evidente a aproximacdo entre o pensamento de Martinez e Lahore e o
de Kemp. O professor, para os autores, desempenha a fungdo ou o papel de
executor do modelo preestabelecido. Esta I6gica de racionalizagdo tecnoldgica
do ensino reduz o docente ao cumprimento de prescricdes externamente
determinadas, que de forma consequente, assume a neutralidade diante do
processo educativo, tendo que se adequar a técnica e ao emprego da técnica

de planificacdo. E o modelo da administracdo cientifica, de resultados e
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produtividade, com economia de gestos, comparando 0 homem a maquina,
considerando, até mesmo, expressdes idénticas as de qualquer literatura da
administracao cientifica transportada para a educac¢ao, com a orientagcado de

uma gestao cientifica, ou para o aperfeigoamento da educagéo com este fim.

Ao tratar este tema, observo que o préprio conceito de didatica no Novo
Dicionario Aurélio (1975: 473) é: “1. A técnica de dirigir e orientar a
aprendizagem; técnica de ensino. 2. O estudo dessa técnica.” Ou seja, no
préprio significado orientador das agdes do professor esta atribuido o emprego
da técnica. Ribeiro (1991: 258) trata desse tecnicismo como um equivoco. Por
serem planejamentos que desconsideram a realidade da educagdo e dos
sujeitos envolvidos, eram enfatizadas as técnicas e a aplicagdo de modelos.
Portanto, ndo se trata, aqui, da negagao da técnica, mas de uma reflexao
acerca do seu significado, e da sua utilizagdo enquanto limitadora das a¢des do
professor, compreendidas como praticas desvinculadas da realidade e de
impossibilidade de reflexdo enquanto processo, caracterizadas como mera

acao pela acao.

Abordando o enfoque tecnicista do planejamento, destaco autores como
Nérici (1983: 206), que sustenta que seriam estes os objetivos do planejamento
de ensino, entre outros: racionalizar as atividades docentes e discentes; tornar
0 ensino mais eficiente e controlado. Essa intengao de eficiéncia e controle é
caracteristica da adaptacdo da educacido a énfase aos aspectos formais de
emprego da técnica. Para Mattos (1975: 188), uma das referéncias de
pensamento pedagdgico deste periodo, e que se aproxima muito da percepgéao

de Nérici, € a que:

No setor do ensino, o plano néo foge a regra: ele é também
esquematico, frio e lacbnico. Define as metas a atingir, o tempo
necessario para atingi-las, as etapas a percorrer, a matéria a ser
tratada, os recursos a empregar, o método a seguir, tudo isso com o
minimo indispensavel de palavras, sem devaneios literarios e sem
rebuscadas consideragées tedricas; estas sdo pressupostas e ficam
implicitas; nele interessa apenas o quadro de referéncias essenciais
para o roteiro e para o controle do trabalho a ser realizado, é apenas
um instrumento operacional.
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O acima exposto deixa claro as idéias dos dois autores, sendo que
Mattos n&o distingue, na pratica, planejamento e plano, ambos se confundem.
A aproximagdo com o enfoque tecnicista é, também, abordado por outros
autores, entre eles Martins (1985: 86) que complementa, no sentido de orientar,
de modo racional, eficaz e econémico, as atividades de ensino, ou de Aguiar
(1993: 103), prevendo situagdes e modos de controle. Esses principios
reforgcavam-se entre si e constituiram a base da concepcéo de planejamento
nas décadas de 1960 e 1970, como racionalidade, eficacia, eficiéncia,
produtividade, retroalimentacédo, enfoque sistémico (MARTINEZ e LAHORE,
1977), e que passaram a ser amplamente difundidos nos programas de
formacéo de professores da época e “operacionalizados” através de modelos

de ensino.

A essa concepcao de planejamento de ensino, talvez o maior expoente
tenha sido o “manual” de Enricone; Sant’Anna; André; Turra (1975). Com
grande penetragdo nos cursos de didatica da época, e ainda hoje encontrada
em grande numero nas bibliotecas de instituicbes que formam professores, a

obra enfatiza:

Sao objetivos do planejamento de ensino: - racionalizar as
atividades educativas; assegurar um ensino efetivo e econémico;
conduzir os alunos ao alcance dos objetivos e verificar a marcha do
processo educativo. (p: 19)

Com base na literatura citada anteriormente, concordo com o que
Vasconcelos (1990: 72) denomina, com muita felicidade sobre o enfoque
tecnicista, de “receituario tecnologizante”, de adequagdo das praticas ao
modelo técnico de planejamento de ensino, utilizando a expressdo de
receituario, para enfatizar o formulario previamente estabelecido. Outra
consideragao importante sobre esta visdo parte de Ferreira (1979), em sua
obra, “Planejamento Sim e Nao”, quando faz uma analogia entre os métodos a
serem seguidos para a realizagdo do planejamento e dos planos, como um
“caderninho”. O receituario tecnologizante de Vasconcelos e o caderninho de

Ferreira revelam um pouco da critica ao emprego das técnicas transformando-
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se em instrucbes de éxito, por caminhos formalizados e previamente

estabelecidos.

Ao se referir ao contexto socio-politico-econdmico-cultural, Ott (1984: 32)
denomina esta fase da histéria do planejamento de fase instrumental®.
Considera que o planejamento mais se parecia com uma camisa de forgca a
qual o aluno devia se adaptar, ou seja, como as técnicas de planejamento ja
estavam prontas, era sO seguir o modelo técnico para dar conta da
produtividade e do resultado. O diagndstico, que copiava expressoes derivadas
das técnicas da administragcao cientifica — “out-puts, e in-puts” - apontava para
0 que o aluno deveria exatamente atingir, em termos de objetivos previamente
estabelecidos pelo professor, desconsiderando o contexto e a aprendizagem
do aluno. E a autora completa (Ott, 1984: 35):

O planejamento de ensino lembrava um tipico
planejamento industrial de nossa sociedade. Determinava-se o “out-
put” ou exsumos e verificava-se se existiam ou ndo ‘in-puts” —
insumos — necessarios. Providenciava-se a aquisicdo dos
comportamentos de entrada e cuidava-se para que O processo
ocorresse sem desvios. Embora muitos acreditassem na
aprendizagem como sendo uma ‘caixa-preta” da qual se
desconhecem 0s processos internos, pretendia-se controlar todas as
etapas da aprendizagem.

Essa “caixa-preta” a que se refere a autora, revela a distancia que havia
entre o cotidiano escolar, 0 que de concreto acontecia, a aprendizagem e as
competéncias (PERRENOUD, 2000) a serem aprendidas e a serem ensinadas,
a dindmica das escolas, e o planejamento dos professores. Essa postura pode
ser referida para a execugdo de, por exemplo, objetivos operacionais, que
delimitam o conteudo e expressam, em termos bem reais e objetivos, o
comportamento desejado (MENEGOLLA e SANT'ANNA, 1991: 84). Do aluno
exigia-se um comportamento desejado, esperado, estabelecido de forma
desvinculada das situagbes de ensino-aprendizagem, configurando um

planejamento que possibilitasse a execugdo do que dele se esperava, em

® A autora também faz referéncia a outras duas fases do planejamento: a primeira relacionada
ao ensino ftradicional de educacgéo, onde o planejamento era feito sem grande preocupacgéo
formal, mas que o plano realmente orientava o trabalho do professor; e a terceira como a fase
do planejamento participativo.



31

termos de desempenho. Autores, entre os quais Piletti (1995), deram
continuidade a essa postura em relagdo ao planejamento, ao estabelecerem
etapas para o planejamento de ensino, de forma estruturada e centralizadora
das intengbes do professor com o planejamento, Evidenciadas nas perguntas
em primeira pessoa: “-O que pretendo fazer?; - Como posso alcangar isso que
pretendo?” Ja, Hernandez (1988: 37), critica essa concepgao de planejamento
desvinculado do cotidiano quando afirma que se o dizer do professor é
composto de conteudos desligados da realidade, o mesmo ocorre com seus
planos. Da mesma forma, Lopes (1989: 43) critica esse padrdao de

planejamento adotado pelos professores;

Ao que parece, essa definicdo dos componentes do
planejamento de ensino de uma maneira fragmentaria e desarticulada
do todo social é que tem gerado a concepgdo de planejamento
incapaz de dinamizar e facilitar o trabalho didatico. Consideramos,
contudo, que numa percepgéo transformadora, ou seja, 0 processo
de planejamento visto sob uma perspectiva critica de educacgéo,
passa a extrapolar a simples tarefa de se elaborar um documento
contendo todos os componentes tecnicamente recomendaveis.

E fundamental, pois, que se tenha uma clara visdo desse todo social, ao
iniciar o planejamento de ensino, que passa pela visdo de mundo dos
educadores e dos educandos. De acordo com Ribeiro (1991: 261), conhecer as
circunstancias sociais, politicas, econémicas e culturais € fundamental para se
empreender uma analise conjuntural para nela identificar os limites e as
possibilidades da acao escolar, constituindo, dessa forma, uma das tradicionais
etapas do planejamento que é o diagnéstico®, e evitando cometer “equivocos”.
Essas etapas sao bastante conhecidas, incluindo os objetivos, os conteudos,
os procedimentos de ensino e de avaliacdo, e difundidas pela didatica como
receituario tecnologizante (VASCONCELOS, 1990), normalmente no formato
de quadrinhos, como criticam Gandin e Carrilho Cruz (1995: 14). Entretanto
Ribeiro refor¢ca que, em uma visao critica, essas etapas sao articuladas com a
realidade, ndo como acgdes isoladas, mas pensadas e realizadas em intima
interpenetracdo. Essa concepg¢ao deve se contrapor a visao tecnicista de

planejamento de ensino como um instrumento técnico que obriga a passar por
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todas as etapas citadas, e que foi bastante difundida na formagao de
professores nas décadas de 60 e 70, como ja abordado, e que torna a agéo
mecanica e burocratica (LOPES, 1989: 42).

Sublinho que até o momento da revisao de literatura, procurei identificar
0s autores que se posicionaram sobre o emprego da técnica no planejamento
de ensino. Alguns em defesa e prescrevendo-o, outros, questionando esta
relacdo do excessivo emprego do tecnicismo durante determinado periodo.
Neste periodo, e nesta concepgao de planejamento de ensino nao faltaram
criticas e reflexdes, partindo dos questionamentos ao planejamento técnico,
burocratico, autoritario, acdo mecanica, formal, na tentativa de desconstrucao
deste modelo, e a construgdo de uma concepgédo de planejamento que se

aproximasse da realidade do cotidiano da escola e do professor.

Em decorréncia deste enfoque, destas visdes criticas sobre o
planejamento de ensino, destacam-se autores ja referidos, que revelam a
descrengca no planejamento (VASCONCELLOS, 1995:12), por parte dos
professores que percebem que o modo como é realizado, ndo funciona. E
outros, entre eles Souza (1987), ao considerar a pratica do planejamento pelos
professores, percebem que eles tém uma concepgdo de algo cansativo,
burocratico, formal e inécuo, caracterizando o que Souza denomina de “farsa
do planejamento”, porque muito se realiza planos, mas pouco se planeja,

tamanha a formalizacdo na agao.

Esses significados, atribuidos e construidos na pratica do planejamento,
como a descrenga e a negacao (CORAZZA, 1997: 109), apresentaram, em
consequéncia, uma acao educativa descomprometida com a realidade. Diante
do formalismo do planejamento surgiu o questionamento: “para qué planejar?”
(FLEURI, 1987; GANDIN, 1986; VASCONCELLOS, 1995: 26). Entende-se que
esta questdo representa uma lacuna que ficou entre o método técnico de
planejar e escrever planos e uma outra perspectiva, que fez com que os

professores simplesmente negassem o planejamento e ndo colocassem nada

¢ Adoto a concepgao de diagnostico de Vasconcellos (1995: 159), que, antes de tudo, € um
confronto entre a situagado que se vive e se compreende, e a que se quer viver.
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no seu lugar. Permanece um vacuo, em que nao haviam mais referenciais
tedricos para a pratica de planejar, e em decorréncia, ndo havia e ndo ha
planejamento porque este ndo era e é considerado elemento constituinte e
constituido da/na pratica pedagogica. Corazza (1997: 113) reforca este

pensamento quando afirma:

A prética de planejar costuma aqui ser representada por uma
auséncia, por um espaco vazio, inexistindo como objeto discursivo de
preocupacgao, investigacdo e debate. Como se néo fizesse parte do
trabalho docente e, dele, nossos alunos dos cursos de formagdo nao
precisassem dar conta ao chegar nas escolas.

Esta autora revela, ainda, uma preocupacdo com a dificuldade de
reversao dessa negatividade atribuida ao planejamento de ensino. Acredito que
alguns autores conseguiram, pelo menos, estabelecer discussdes e reflexdes
importantes sobre o tema, como o fizeram Gandin e Luckesi. Gandin (1986: 18)
introduz a discussédo sobre uma das finalidades mais significativas do
planejamento, a da compreensado deste como processo educativo. Esta idéia
se contrapde a visao centralizadora do planejamento autoritario realizado pelo
professor, do emprego da técnica enquanto série de passos a serem seguidos,
da burocracia, porque se torna caminho, como o préprio autor afirma em outra
obra (1995: 22), “o caminho se faz enquanto se anda”. Processo € caminhar
em direcdo a algo, a educacéo, vista sob a perspectiva de Freire (1987), de
que ninguém educa ninguém, ninguém se educa sozinho, os homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo, e esse educar-se reforca a
finalidade de compreender o planejamento como processo educativo. Luckesi
(1990: 167), da mesma forma, se posiciona a favor da reflexdo na agao
planejada e contra o espontaneismo na acdo educativa, indicando que o
educador deve construir com rigor, constantemente, o seu caminho. Desta
maneira, a pratica pedagdgica se manifestara, como uma verdadeira praxis, em

que teoria e pratica serao dois elementos do mesmo processo.

Para Vasconcellos (1997: 12), o planejamento € uma mediagao tedrico-
metodolégica para a agao consciente e intencional. Assim, compreendo

mediacao a que o autor se refere, como intervencédo, em que teoria e pratica
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fazem parte deste processo e ndao como duas partes de uma mesma tarefa da
pratica docente (LUCKESI, 1999: 146). Contudo, afasto-me da idéia de
Vasconcellos, quando afirma que para concretizar esta acdo € necessario
estabelecer as condi¢cdes prevendo o desenvolvimento da acao no tempo, no

espaco e as condicdes materiais para que isso aconteca.

Entendo que a palavra prever indica uma contradigdo no planejamento
enquanto acgao-reflexdo-agdo proposta por Vasconcellos (1997). Ou ainda,
quando ao concluir o capitulo (Vasconcellos, 1997: 15), diz que espera
contribuir para superar o frequente formalismo no processo de planejamento,
resgatando seu potencial transformador. A previsdo € uma antecipagao do que
se espera que acontega, e o planejamento n&o, pois é processo construido e
reconstruido na acao educativa. Portanto, ndo é apenas execucgao de certas
praticas ajustadas como se fossem meros atos mecanicos, em que é possivel
prever uma solucao para cada problema dentro da escola, mas deve-se ter em
mente as alternativas disponiveis: langcar mao de experiéncias prévias, casos,
modelos metodolégicos e exemplos realizados por outros, como propde
Gimeno Sacristan (1998: 205)".

Ainda sobre a previsdo, acredito que ela seja necessaria enquanto
programa. Quando, no inicio do ano, os professores se reunem para realizar o
que € denominado equivocadamente de planejamento, estdo apenas
elaborando as intengdes de trabalho, os conteudos, os espacos, as datas, os
horarios. O plano pode ser confundido com o programa, enquanto agéo e
registro, como um documento, mas, o planejamento de ensino ndo, porque, na
especificidade da educacao, ele é flexivel e dinamico. E relevante, pois,
considerar que a escola exige, hoje, dos professores, em fungdo de seu
cotidiano muito particular e dindmico, um agir na urgéncia (PERRENOUD,
2001-a), para dar conta das relagdes que se travam, seja a relagao ensino-
aprendizagem, as relagdes do coletivo de professores, entre si e com a
mantenedora e a comunidade, e o contexto socio-politico-econémico-cultural.

Portanto a previsibilidade como antecipacdo, € um elemento limitador e

” Sacristan, J. Gimeno. Compreender e Transformar o Ensino/ J. Gimeno Sacristan e A |. Pérez
Gomez; 42 edigao; ArtMed, 1998.
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centralizador da pratica pedagoégica na figura do professor, justamente o que
era atribuido ao planejamento de ensino na perspectiva tecnicista,
amplamente revisada neste estudo. Rodrigues (2000: 62) apresenta uma
posicdo de contraposicdo ao caracterizar a idéia de processo na sua

concepgao de planejamento:

(...) é a constante busca de aliar o “para qué” ao “como”, através da
qual a observagéo criteriosa e investigativa torna-se, também,
elemento indissociavel do processo.

Rodrigues (2000) considera que € necessario ter clareza dos
pressupostos tedricos da agao educativa, mas caracteriza o planejamento de
ensino como elemento de aproximagdo ao cotidiano, como processo.
Compreendo que o planejamento e a pratica pedagogica sao, dessa forma, um
s processo e nao partes fragmentadas. Planejamento, execug¢do e avaliagéo
sdo a prépria pratica pedagdgica, porque sao constantes na agao educativa e
nao estanques. Essa concepgdo promove a aproximagdo da pratica
pedagogica ao cotidiano e as necessidades de reflexdo sobre essas praticas
na escola, porque compreendidas enquanto processo educativo que para
Gandin (1986), pressupde participagao.

A palavra participagdo comecga a fazer-se presente no discurso oficial,
em meados da década de 70. Partindo da analise conjuntural de Pinto (1994:
06), quando aborda o tema, o autor afirma que de forma timida no inicio, passa
a uma insistente e generalizada, no discurso oficial, sob a forma de
planejamento participativo, como pratica social e politica, e reivindicada em
oposicdo ao regime autoritario e ditatorial vigente. Na educagdo, o
planejamento participativo surge, segundo Gandin (1999: 37), como
contraposi¢cao aos modelos de planejamento estratégico e de gerenciamento

da qualidade total, somente na década de 1980. Para esse autor:

(...) participagdo no planejamento participativo inclui
distribuicdo do poder, inclui possibilidade de decidir na construgéo
ndo apenas no “‘como” ou no “com qué” fazer, mas também no ‘o
qué” e no “para qué” fazer. O gerenciamento da qualidade total e o
planejamento estratégico ndo podem Ter a mesma proposta para a
questao da participagdo: as duas tendéncias servem a instituigbes
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(empresas) que tém limites quase instransponiveis para fazer isto;
sua concepgdo capitalista, em que o principal elemento do poder, o
dinheiro, esta na mo de alguns, dificulta profundamente a
participacdo nesse sentido;, ha experiéncias de empresas que
distribuem os lucros segundo as necessidades de todos,
independentemente de sua posi¢cao hierarquica, mas isto é muito
restrito no espaco e no tempo. (p: 47)

Ainda contrapondo-se aos modelos de nao-participacéo, outros autores,
entre os quais Fleuri (1987); Delacoste (1997) e Dalmas (1994) tém a
concepgao de planejamento participativo como uma das metodologias mais
adequadas para a concretizagdo da proposta libertadora no ambito da
educacgao. Os autores concordam em romper com as relagdes autoritarias que
envolvem o planejamento de ensino, através do encontro, dialogo e debate, em
que discutem, decidem e assumem as realidades comuns com a intengao de
concretizar uma nova ordem de relagbes solidarias. O sujeito do processo
pedagogico libertador somente pode ser o proprio grupo, visando ao
desenvolvimento individual e coletivo de planejar, executar e avaliar, tornando
possivel uma educacdo escolar mais humana e, consequentemente, mais

participativa.

Dessa forma, o planejamento participativo procura salientar a
importancia e a necessidade desse processo, no ambito da educagao,
chamando a atencdo para que os educadores construam, coletivamente, esse
processo educativo. Contudo, essa construgcédo coletiva deve observar se ha
compreensao do que seja realmente participacdo. De acordo com Gandin
(1994: 56), deve-se identificar os niveis em que a participagdo sera exercida,
considerando-se a colaboracdo, quando alerta para que as pessoas envolvidas
nao estejam sendo chamadas apenas para contribuir com o que ja foi decidido;
a decisdo, quando as pessoas se véem obrigadas, por alguma forma de
autoridade a simplesmente “decidir o que ja estava decidido”, funcionando
como uma manipulagdo; e a construgdo em conjunto, em que alerta para o fato
de que nao se esta acostumado a lidar com a igualdade fundamental entre as

pessoas, atribuindo-se mais valor a participagao de poucos.
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A condigao sine qua non de planejamento participativo € de que se tem
direito e dever de decidir, tanto quanto de participar. Freire (1997-a: 119) afirma
que “é decidindo que se aprende a decidir”, referindo-se a necessidade que
temos de tomar decisdes por si mesmo, e de errar, perceber o erro e decidir de
novo. Essa autonomia, € dialética e dialdgica, porque se estabelece nas
relacbes e na construgdo das relagdes do cotidiano. Ela (autonomia para
decidir) € a resposta aos alertas de Gandin sobre os niveis de participagao, € a
compreensao pessoal do que seja participagdo, de como participar, por qué
participar. Nesse sentido, uma proposta de planejamento centrado na escola e
na sala de aula é, certamente, oposto ao planejamento técnocratico, porque &
baseado nas mudancas identificadas, discutidas e decididas pelo coletivo, pelo
dialogo, como propde Padilha (2001: 74):

Se todos/as participam da tomada de decisées, deve-se
estabelecer regras sobre como se dara essa participagdo, sobre
como as decisbes serdo tomadas e em que cada segmento podera

contribuir desde a concepgdo do projeto até a avaliagdo e o
replanejamento.

A Lei 9394/96 (LDB), em seu artigo 12, discorre sobre a elaboragéo e
execugao da proposta pedagogica pelos estabelecimentos de ensino, e
também, no artigo 14, que firma a gestdo democratica do ensino publico, no
inciso |, considerando a participacdo dos profissionais da educacdo na
elaboragdo do projeto pedagdgico da escola. E neste sentido que Padilha
(2001) propbe a perspectiva de planejamento dialégico para a construgdo do
projeto politico-pedagogico da escola, exercitando a capacidade de tomar
decisoes coletivamente. O autor propde considerar a sala de aula como “circulo
de cultura”, adotado por Paulo Freire no final da década de 1950 em Recife,
compreendidos como espagos em que dialogicamente se ensinava e se
aprendia, significando e ressignificando as relagbes pedagodgicas dos alunos,
nos diferentes tempos e espacgos didatico-pedagdgicos. A partir desse conceito,
o autor sugere exercitar o planejamento dialégico na constru¢édo do projeto
politico-pedagogico, na perspectiva da escola cidada. Para tal, examina as
propostas das Redes Municipais de Porto Alegre, Sdo Paulo, Belo Horizonte e

Uberaba, e as reestruturacdes propostas por estas.
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Em decorréncia desse enfoque sobre a proposta politico-pedagdgica,
Vasconcellos (2002) aborda as mudangas que atravessam o trabalho
pedagogico, em seu cotidiano. O autor parte da analise das finalidades do
projeto, de sua elaboragcdo em uma perspectiva dialética e dialdgica; do
trabalho pedagdgico e de todo coletivo para a concretizagdo desse projeto, e
avalia as concepgdes de curriculo que hoje € adotado por algumas Redes
Municipais, como os ciclos de formagéo.

Tanto em Padilha (2001), quanto em Vasconcellos (2002), encontrei
referenciais importantes para as discussbes sobre o tema desta pesquisa.
Embora os dois autores abordem a mesma tematica, basicamente a distingao
entre os dois € que Vasconcellos aprofunda mais o cotidiano e a reflexado sobre
algumas relagbes, nesse sentido, na escola. Considero estes dois fatores
imprescindiveis a consecucgao do dialogo entre as fontes propostas para esta
pesquisa, justamente com o cotidiano escolar observado na pratica pedagogica
dos professores de educagao fisica, suas falas nas entrevistas, a bibliografia
sobre planejamento de ensino em geral e na educacgao, e a revisao de literatura
especifica da area de educacao fisica, a compreensao, interpretacdo e

explicacédo do objeto de estudo.

1.1.4 PLANEJAMENTO DE ENSINO NA EDUCAGAO FiSICA

Com base na revisdo de literatura tem-se o propédsito de, a partir da
visdo mais geral do tema, a mais especifica, identificar e compreender o
planejamento de ensino na educacdo fisica. As fontes de referéncia® nao
aparecem nesta se¢ao na ordem em que foram pesquisadas, mas obedecem a

uma rigorosa busca empreendida em momentos diferentes deste estudo.

¥ As fontes Grupo de Trabalho Pedagdgico UFPEL/UFSM (1991), Coletivo de Autores (1992) e os textos
pedagdgicos de Hildebrandt-Stramann (2001), ndo constam da revisdo tedrica sobre planejamento de
ensino na area de conhecimento, embora, sejam de grande contribuicdo para a reflexdo sobre a pratica
educativa dos professores de educagao fisica. Contudo, sdo utilizadas para discussdo em outros momentos
ao longo do estudo.
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Para tanto, como ja me referi antes, a revisao de literatura teve inicio de
fato na perspectiva da educacdo fisica. Mais especificamente, no esforgo
realizado para revisar nos periddicos mais expressivos na area da educacao
fisica (BOSSLE, 2002: 34), a abordagem do planejamento de ensino. Pode-se
considerar que a partir dessa investigacao preliminar, foi possivel identificar
que, em fungdo do pequeno numero de publicacbes, o tema ndo vém
merecendo a ateng¢ao devida dos estudiosos e pesquisadores da area. Porém,
em um dos artigos encontrados, Krebs (1997) propbe uma alternativa aos
professores de educacdo fisica para selecionar os conteudos das aulas,
partindo do referencial tedrico de compatibilidade do que denomina
planejamento periddico, o que € realizado no cotidiano, sendo o planejamento
semanal e o plano diario das aulas, ao construtivismo. A abordagem do autor
revela, de forma bastante didatica e explicativa, a importancia tanto do
planejamento de ensino, e da sua contextualizagédo, quanto a sua necessidade
para a construgdo de um ambiente onde a crianga possa desenvolver e
interagir com seu proprio entendimento da realidade (KREBS, 1997: 18).
Destaco ainda, como positiva, a relevante distingdo entre planejamento e
plano, que ainda nao explicitei nesta parte do estudo, mas que o farei a seguir,

muito em fungdo do constante emprego dos termos ao longo deste texto.

Outro artigo encontrado, aborda o planejamento participativo no ensino
da educacao fisica. Correia (1996) relata sua experiéncia como profesor de
educacao fisica na Rede Publica Estadual de Sdo Paulo, no sentido de
resgatar através do processo de planejamento participativo, a participacéo e a
motivacdo dos alunos, com os temas da cultura corporal. Concorda com os
autores referenciados anteriormente (PINTO, 1994; FLEURI, 1987;
DELACOSTE, 1997; DALMAS, 1994; GANDIN, 1994; PADILHA, 2001), no que
se refere ao planejamento participativo e aos aspectos fundamentais de
participagcado, como a descentralizagcdo nas escolhas e tomadas de decisobes, e
a perspectiva de uma viséo critica sobre a realidade. Ainda mais interessante,
sdo as desvantagens que o autor aponta sobre este processo em particular, no
que tange ao desgaste pessoal do professor para a elaboragcéo e execugéo,

sem as devidas condigdes materiais e suporte tedrico.
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Compreendo, pelo relato, que Correia (1996) conseguiu romper com
algumas relagdes que se estabeleceram no processo de ensino-aprendizagem,
quando propds esta inovacédo, mas Correia afirma que nao teve sucesso dessa
inovacgao participativa, com outras instancias da escola, como com a diregao,
ou com a supervisdo/coordenacao pedagogica. Fica caracterizada a limitagao
do planejamento participativo, se 0 mesmo nao for compreendido e executado
em todas as instancias do sistema de ensino. Sendo a mantenedora, as
escolas, suas respectivas diregcdes, supervisdes e coordenagdes, professores,

alunos, funcionarios e também os pais e a comunidade.

Os autores (KREBS, 1997 e CORREIA, 1996) optaram por abordagens
diferentes de planejamento de ensino em seus respectivos artigos, mas, ambos
estabelecem reflexdes partindo do entendimento da realidade dos alunos, na
tentativa de garantir o acesso aos possiveis entendimentos sobre a realidade.
Atestaram, pois, a possibilidade de processos de construgcdo de conhecimentos
de forma autébnoma, implicando o exercicio da reflex&o critica, e rompendo com

praticas rotineiras e tradicionais do ensino da educacao fisica.

Ainda sobre a reflexdo critica no fazer pedagodgico na area de educagao
fisica, Cardozo (1998) aborda a reflexdo como necessaria no processo de
planejamento. Partindo da concepgao de aulas abertas, o autor considera a
possibilidade da co-decis&o nos niveis de planejamento, objetivos, conteudos e
formas de transmissdo e comunicagdo no ensino, criticando o excesso de
tecnicismo nas aulas de educacdo fisica, e propondo a alternativa da
flexibilidade nas decisdes e ag¢des do fazer pedagdgico. Para o autor, o
planejamento de ensino tem destacada importancia no processo de construgao

coletiva das aulas abertas.

Entendo que entre planejamento participativo e o conceito de aulas

abertas®, ha apenas uma delimitagdo quanto ao espaco/tempo em que

® Nas aulas abertas, o planejamento assume um principio de flexibilidade, em que o professor
nao € o centralizador das decisdes, ndo detém o monopdlio dessas decisdes, permitindo a
construcdo de um processo que se opde ao autoritarismo e rigidez sem dialogo, e os alunos
tem oportunidade de trazer suas experiéncias para o espacgo de constru¢cao do planejamento e
das aulas.
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ocorrem. O planejamento participativo se pretende em todas as instancias da
sociedade, em que ha necessidade de descentralizagdo das decisdes, em
detrimento da participacdo de todos em todos os momentos do processo. Ja, a
concepcao de aulas abertas, se entende como a possibilidade de estender os
principios de participacdo do planejamento participativo, a instancia particular
das aulas de educacéo fisica, delimitando onde e como a co-decisdo pode
acontecer, como afirma Hildebrandt-Stramann (2001: 47):

Eu compreendo aula como um processo de interagao social,
no qual o professor e os alunos definem suas situagbes de agéo e,
com isso, determinam também os seus significados. Os espagos e 0s
graus de liberdade das definicbes de situagcbes e das colocagbes de
significados podem ser bem diferentes para os participantes de uma
aula. Eu classifico uma aula de educacéo fisica, entdo, como fechada
quando as definicbes de situacdo e as colocagbes de significados
partem de uma forma unilateral do professor e quando nenhuma ou
poucas possibilidades sdo oferecidas aos alunos de trazer suas
proprias definigbes de situagbes.

Essa possibilidade de romper com o planejamento de ensino
centralizado no professor, também foi tratada por Oliveira; Souza; D’Almeida
(1997); Baecker; Baggio; Honrich; Mirmann (1997); Ferreira (1997); Almeida
(1997), ao apresentarem seus trabalhos no X CONBRACE, na perspectiva do
planejamento participativo. Nestes relatos de experiéncias, apresentados no
féorum de debates mais significativo da area da educagédo fisica, os autores
revelaram otimismo em relacdo a participacdo democratica nas tomadas de
decisbes e na constru¢cdo em conjunto, tanto na organizacdo das aulas e

conteudos, quanto em nivel de curriculo e proposta politico-pedagdgica.

Contemplando o planejamento dos conteudos, porém com outra
abordagem, Mahl (1980) realizou um estudo avaliativo na educacgao fisica, nas
escolas da Rede Publica Estadual de Porto Alegre. O autor avaliou o
planejamento dos conteudos, baseado nos critérios de eficiéncia e
produtividade em relagcdo a promog¢ao da saude dos alunos. Amparado por uma
literatura técnica, tanto em nivel de analise do curriculo, quanto da educacéao
fisica, que desconsidera a realidade dos alunos e o contexto escolar. A selegao
dos conteudos é realizada e centralizada na figura do professor de educacéao

fisica. Esses conteudos devem fazer com que o aluno progrida fisicamente,



42

para isto, Mahl preconiza o uso de testes para avaliagcdo das condic¢oes fisicas
dos alunos. Utilizou a palavra “temporada” ao se referir ao ano letivo,
estabelecendo a clara relagdo com o rendimento do treinamento esportivo. O
autor concluiu que o desempenho dos professores de educacdo fisica é
“insatisfatorio” em relagdo ao planejamento dos conteudos, por inadequacéao ao

modelo de rendimento.

No estudo de Mahl, pelo que apresenta, pode-se identificar uma
tendéncia biologicista (CASTELLANI FILHO, 1994: 218), ou ainda, visao
biolégica (BRACHT, 1992: 57) da educacao fisica no Brasil. Este periodo da
educacéo fisica € compreendido como um reducionismo biolégico, com énfase
exacerbada as questdes referentes a produtividade, eficiéncia e eficacia,
conceitos ja abordados anteriormente no planejamento em geral, € na
educacdo, quando orientados pelos modelos da administragcao cientifica. Na
educacao fisica, essa manifestacao é percebida pela presenca médica na area,
e pela adogado de métodos para a promogao da saude, como € identificado no
estudo de Mahl.

Um aspecto interessante que ndo pode ser esquecido € a proposicéao de
modelos adequados a programas desvinculados da realidade. Borsari (1980)
sugere um planejamento sequencial para aplicagdo em diferentes faixas
etarias, cursos ou instituicdes. Afirma que a educacao fisica deve buscar um
vinculo com um plano de desenvolvimento da educacao fisica, esporte e lazer.
E o receituario tecnologizante referido anteriormente, até porque ndo faz
nenhuma reflexao sobre o planejamento, e se aproxima do que afirma Bracht
(1992), sobre uma pratica de reproducado do esporte na escola, de acordo com

o modelo de controle social.

Outros exemplos expressivos do planejamento enquanto modelos a
serem seguidos, sdo os artigos de Resende e Ferreira (1984) e Resende
(1984), sendo propostas claras de modelos de planejamento de ensino,
centrados na figura do professor e de emprego de técnicas preestabelecidas.
Aproximam-se dos estudos de Mahl e Borsari porque representam uma

metodologia do ensino da educacao fisica absolutamente adequada ao modelo
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de sociedade Vvigente, conforme identificado, afirmam (RESENDE e
FERREIRA, 1984: 76):

(-..) cabendo ao planejador selecionar aquele que for julgado
como o0 mais adequado [ planejamento de ensino]. Estes modelos
apresentam pequenas diferengas de estruturacdo entre si, mas
conservam as etapas essenciais do planejamento (objetivos,
contetidos, procedimentos de ensino, recursos e avaliacdo). E
oportuno ressaltar que a perfeita elaboragdo técnica de um
planejamento ndo assegurara a eficacia do processo ensino-
aprendizagem. Este processo se deve tanto a adequagdo do
planejamento quanto a eficacia de sua aplicagéo.

Outra consideracdo sobre a semelhanca das idéias de Resende e
Ferreira (1984), Mahl (1980) e Borsari (1980), € que fazem a selegéo e
organizagdo dos conteudos de forma fragmentada, desconexa e incoerente
com a realidade e o contexto escolar. Os autores se preocupam tanto com as
técnicas de planejamento, visando a resultados de produtividade por parte dos
alunos, que acabam por engessar o planejamento ao modelo, restando ao
professor de educacao fisica a funcdo de mero executor da técnica. Nao é de
se admirar que os professores tenham assumido uma postura de desacreditar

e até negar o planejamento de ensino na sua agao educativa.

Esse movimento do professor de educacgao fisica, especificamente o de
negar ou desacreditar do planejamento de ensino, foi observado em estudos
anteriores sobre a pratica pedagdgica na educacgéo fisica'®. Tanto em Kunz
(1991: 83), observado como simples cépia do planejamento do ano anterior;
Molina Neto (1996: 305), abordando como uma “questao polémica”; Faggion
(2000: 101), como nao-planejamento ; ou ainda Scherer (2000: 176), como
desacreditado na pratica cotidiana, o fazem na perspectiva da nao-elaboragcao
de planos escritos pelos professores de educacao fisica. O fato de os
professores negarem essa tarefa ndo significa que nao ha planejamento de
ensino. Revela apenas, que ha significados em relagdo a esta atribuicdo do
trabalho docente, que necessitam de mais atencdo por parte dos

investigadores da pratica pedagdgica desse coletivo docente. E o que pretendo

10 Opto deliberadamente por apresentar estes estudos, e ndo outros, em funcdo da
proximidade metodoldgica adotada para a consecugao dos estudos.
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investigar neste estudo, a partir, também, das leituras sobre o planejamento de

ensino.

Outros estudos que apresentam consideragdes sobre o planejamento de
ensino na educacao fisica, revelaram a compreensao dos autores sobre o

tema. Bonone (2001: 36), nos locais investigados, observou que:

Devido as surpresas diarias que sdo ftrazidas pelos
adolescentes, percebi que ndo planejam [professores de educagéo
fisica] suas aulas com muita antecedéncia e, muitas vezes, aguardam
para perceber o estado de &nimo e a disposicdo dos alunos para
definir a atividade que sera realizada naquele dia, ou seja, existe
flexibilidade na condugéo das atividades.

A flexibilidade a que o autor se refere pode ser considerada um
improviso e um descompromisso com a agao educativa. Para Padilha (2001:
45), o ato de planejar € intrinseco a educacao, concordando com Alujas (1980:
214), quando afirma que o professor com clara idéia de seus objetivos e de sua
responsabilidade para concretiza-los, deve planejar adequadamente. A
flexibilidade expressa por Bonone nao tem o mesmo significado daquela que foi
abordada no planejamento participativo e na concepg¢ao de aulas abertas na
educacéo fisica, diante da possibilidade de contemplar a co-gestéo, e de dar
vez e voz (PIRES e NEVES, 2001: 89) a todos durante um processo de tomada

de decisdes referentes a pratica pedagdgica.

Sobre este tema, convém fazer referéncia ao equivoco por parte de
alguns autores quando abordam a questdo do planejamento e da pratica
pedagdgica dos professores de educagao fisica. Na qualidade de professor
dessa area de conhecimento, procurou-se, sempre, basear a acao na
concepgao de um fazer pratico, de movimento, em contrapartida as outras
disciplinas do curriculo. Dessa forma, percebi que pratica pedagogica e
planejamento eram dissociados do processo educativo, tornando as agdes
fragmentadas e descaracterizando a idéia de processo. Alguns autores
apontam a distingdo entre planejamento e pratica pedagogica quando atribuem
ao planejamento uma concepgao de teoria e ao momento especifico da aula, o

de pratica.
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Em relacdo a esse equivoco, Canfield (1996: 23), ao longo do seu texto
questiona: ‘em que embasaremos nossa pratica pedagdgica, e como
poderemos fazer o planejamento dessa pratica?” Diante desta viséo
fragmentada e estanque, considero que a concepg¢ao de planejamento de
ensino também necessita ser investigada. Seria o planejamento de ensino, e
nao somente o plano, uma atribuicdo tedrica que o professor de educacéao
fisica passou a negar em sua pratica pedagdgica, considerando os dois como

elementos distintos de uma mesma agao educativa?

Este indicativo foi observado no estudo de Rodrigues (2000: 76), e
referido a uma forma de pensar do professor de educacao fisica. Para a autora,
esta forma de pensar é associada a racionalidade técnica de entender a
relacao teoria e pratica, em que alguns professores, participantes da pesquisa,
simplesmente aplicam um roteiro pronto construido por outros, enquanto
outros, em contrapartida, consideram o contexto e as condigcbes materiais da

escola.

Para Burkowski (1991), essa dicotomia entre teoria e pratica indica que o
plano de aula, no ensino da educacao fisica escolar, caracteriza uma pratica
acritica. A autora afirma que o confronto entre o que existe na literatura
especializada sobre o assunto e o0 que ocorre no cotidiano escolar leva a
questionar a validade de elaboracédo diaria do plano de aula. A concepcéao
critica de ensino, defendida pela autora, evitaria a postura observada nos
professores de educacgao fisica, de neutralidade em relagdo ao planejamento
de ensino que, desta forma, contribui para a reprodugcdo do ensino acritico.
Defende o planejamento participativo como possibilidade de trocar
experiéncias, ampliar o conhecimento e a cultura individual e coletiva, ao

observar que os alunos ficaram de fora do processo de tomada de decisoes.

O estudo de Burkowski se constitui em fonte de referéncia para a
presente pesquisa, por abordar a tematica do planejamento de ensino na
educacado fisica, e por defender o planejamento participativo como

possibilidade de inclusdo social e politica, além de orientar-se em uma
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perspectiva critica e reflexiva do processo de planejamento. Por hora, a unica
consideragao critica sobre o estudo dessa autora, € que se torna confuso
compreender sobre de que nivel de planejamento ela esta falando. A
preposi¢ao de, mais o artigo o, no titulo “Planejamento do Ensino”, e em muitos
momentos do texto, é equivocada, por que o estudo se refere ao planejamento
de ensino, que € especifico da “sala de aula”, em nivel micro, e nao
planejamento do ensino, que é o realizado em nivel macro, dito educacional, do
sistema educacional, portanto, mais abrangente, pois é realizado em nivel
nacional, estadual ou municipal. Contudo, o estudo continua sendo de extremo

valor para a discussao do planejamento de ensino.

Com uma visdo mais ampla dessa relagdo do fazer pedagdgico, que
extrapola a questdo limitada da teoria e pratica da educagao fisica, outro
estudo de extrema importancia é o de Wittizorecki (2001). Embora o autor ndo
trate do tema planejamento de ensino dos professores de educacéo fisica
especificamente, também contribui significativamente para meu estudo.
Considerando-se que o autor realizou seu estudo na mesma Rede Municipal de
Ensino em que o presente estudo acontece, suas observagdes sobre o trabalho
docente dos professores de educacgdo fisica revelam, de forma singular, o
processo complexo em que se confrontam cotidianamente as escolas, em
funcao do perfil da comunidade, das necessidades e questbes educacionais, e
das condi¢des sociais de escolarizagdo. Sublinho ainda, a compreensao sobre
como se estabelece a articulagdo com os demais setores da escola, com a
mantenedora, em relagédo a proposta politico-pedagogica e as reestruturagdes

propostas e, também, sobre os espagos para a sua discussao e concretizagao.

Desta forma, esta revisdo de literatura se constituiu em um importante
instrumento para elaboracdo do marco tedrico referencial do meu estudo. Sua
construgcao propiciou nao apenas a ampliagdo do olhar deste pesquisador,
antes limitada, sobre o planejamento de ensino dos professores de educacao
fisica mas, de modo reflexivo, compreender, agora, de forma menos limitada, a

minha propria pratica.
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Partindo de minha propria pratica pedagdgica, antes mesmo de iniciar
este estudo, elaborei uma lista de conceitos prévios sobre o tema. Considerei o
que esperava encontrar referente ao planejamento de ensino, na pesquisa com
os professores de educacéo fisica. Esta elaboragédo possibilitou dialogar com
as informacdes desta revisdo, partindo de pressupostos pessoais que, a
medida que a compreensao do fenbmeno se ampliava, foram se constituindo
em caminhos e possibilidades para a pesquisa. Neste sentido, foram valiosos
os estudos referidos anteriormente, de Burkowski e de Wittzorecki para o meu
estudo. Posso afirmar que suas consideracdes e reflexbes foram um desafio
para avangar no conhecimento aqui produzido, e na compreensao do
planejamento de ensino e do cotidiano do professor de educacéo fisica inserido

no contexto da escola publica.

1.1.5 COMPREENDENDO PLANEJAMENTO DE ENSINO

No inicio desta parte do estudo, coloquei minha intencéo de inicialmente
compreender o significado de planejamento de ensino. Em muitos momentos
deste texto sobre a revisdo de literatura, aparecem tanto expressées como
planejamento de ensino, como planejamento do ensino, e planos. Para
esclarecer essas expressdes e atribuir-lhes a minha compreensao construida
ao longo da reviséo de literatura, onde o conceito foi apresentado sob varias

perspectivas, apresenta-se mais esta segao.

QUADRO 1 - SIGNIFICADO DE PLANEJAMENTO.

Planejamento do ensino |A preposicdo de mais o artigo o, configuram o
planejamento do ensino referente ao nivel de sua
abrangéncia, correspondendo ao planejamento que
é feito em nivel nacional, estadual e municipal para
definir as politicas da educacdo. Pode ser
encontrado na literatura como planejamento
educacional, da educagdo ou do sistema

educacional.
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Planejamento curricular

Processo de construcdo da proposta de ensino-

aprendizagem oferecido pela escola ou instituigao.

Planejamento de ensino

Processo de construgcdo da proposta das acgdes
educativas do cotidiano que se refere a um contexto
escolar e a uma proposta politico-pedagdgica

especificos.

Plano de aula

Sintese do processo de planejamento que traduz a

intencionalidade da acao educativa cotidiana.

Plano de curso

Construgao normalmente realizada no inicio do ano
letivo, ou semestre, considerando os objetivos
gerais e especificos de determinada disciplina, que
vao nortear o processo de ensino-aprendizagem
que se refere a um contexto escolar e a uma

proposta politico-pedagdgica.

Plano de unidade

Elaboracédo do processo de ensino-aprendizagem, a
partir de um tema, com duragdo de acordo com a

potencialidade do tema.

Proposta politico-

pedagogica

Elaboragdo da intencionalidade educativa da
instituicdo ou escola, partindo de uma realidade. E
um instrumento tedrico-metodologico de
possibilidades na caminhada de construgdo no

cotidiano escolar.

Planejamento

participativo

Visa a contemplar o processo de construgao
coletiva com a inclusdo de todos, em todos os
momentos, ndo apenas nas tomadas de decisio
mas, principalmente enquanto participacdo na

construgcao do processo.

Reitero que nado pretendo estabelecer definicbes generalistas, mas

compreender os termos e suas concepgdes no ambito da escola. Esse

movimento possibilita a distingdo do emprego de determinadas expressdes

como planejamento e plano, muitas vezes confundida e confusa para o leitor.

Entende-se plano como um elemento de comunicag&o entre o planejamento e
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o cotidiano escolar. Visto como registro, o plano possibilita a reflexao sobre a
acao. O planejamento, por sua vez, caracteriza-se como processo de
construgéo e reconstrugédo da acao educativa, sendo, portanto, planejamento e

plano, orientadores dessa acao.

Planejamento de ensino e planos sdo distintos para a compreenséo dos
termos, mas possuem uma relacdo de interdependéncia enquanto processo.
Assim como sdo, também, planejamento curricular ou proposta politico-
pedagogica construgdes orientadoras da pratica educativa, no cotidiano dos
professores de educacao fisica. A proposta politico-pedagdgica, por sua vez, é
a orientagéo explicitada pelos objetivos gerais da escola, ou de uma secretaria
de educacdo, como o € na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.
Reveladora de questdes como onde se esta e que sociedade se quer construir

com o projeto educativo.

Sublinho na proposta politico-pedagdgica, o seu objetivo de contemplar
a participacdo e o didlogo dos sujeitos para a sociedade que se deseja
construir. Nesse sentido, € preciso antes mesmo de estabelecer o referencial
que a proposta explicita, definir o projeto pessoal do professor em educacéo,
assumindo-se na sua pratica educativa como um sujeito participante e critico
da realidade. Sujeito que “ensinando aprende e, que aprendendo ensina”
(Freire: 1997-b: 88), em uma perspectiva dialégica e critica. Para que essa
construgéo seja possivel, julga-se necessaria a reflexdo sobre que homem se
quer formar, e o que se quer e/ou se deve ensinar a esse homem, como forma
de orientagdo quanto aos objetivos que se estabelece na qualidade de
cidadaos e professores de educacgao fisica, comprometidos com a pratica

educativa e com a proposta politico-pedagogica.

Um dos referenciais tedricos da proposta politico-pedagodgica da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre € o pensamento de Paulo Freire. Este
autor também é um dos referenciais tedricos do presente estudo, portanto, fica
evidente a identificacdo deste estudo com a proposta dessa Rede Municipal de
Ensino, em seus pressupostos. A opg¢ao por pesquisar nessa rede de ensino é

pautada pela identificacdo com os seus referenciais teoricos, frente as
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reestruturagdes que vem propondo e 0 modo como a educagao fisica é
construida nas escolas de Porto Alegre. Dessa forma, a revisdo de literatura
aqui realizada continuou a partir da necessidade de compreenséo da proposta
politico-pedagogica dessa rede de ensino, ainda como projeto de pesquisa, e
posterior elaboracdo das questdes de pesquisa sobre o planejamento de

ensino dos professores de educacéo fisica.

1.1.6 PROPOSTA POLITICO-PEDAGOGICA DA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO DE PORTO ALEGRE

A proposta politico-pedagogica da Rede Municipal de Ensino da cidade
de Porto Alegre, RS, é a construgdo do projeto politico-administrativo-
pedagogico adotado desde 1989. Com a vitéria da Frente Popular'’ nas
eleicbes de 1988, tem inicio o projeto de democratizagdo das decisdes da
gestdo publica, com a participacdo da populagdo, em substituicdo a
representacao politica tradicional vinda das urnas (GENRO, 1999: 94), e surge
a idéia do Orgamento Participativo-OP. Neste sentido, o projeto deve
contemplar o contraponto a auséncia de participagao das pessoas , com a
instauragdo do processo de escuta, de dar voz as comunidades e as suas
necessidades na distribuicdo dos recursos eleitos prioritarios na cidade. Moll

(2000: 153), assim se expressa sobre esse movimento de contraposigao:

A caracteristica da despessoalizagao favorece a reversdo do
quadro de clientelismo histérico e tutelador, definidor das relagbes do
Estado com a sociedade civil. Contudo, a despessoalizagdo néao
precisa confundir-se com impessoalizagdo, com o anonimato das
comunidades.

O pensamento de Moll sobre o Orgamento Participativo, no sentido da
preocupagao com os sujeitos dessa participagdo, concorda com Genro (1999:

93), quando este ressalta:

" A Frente Popular é uma composicao de partidos, integrada pelos Partido dos Trabalhadores,
Partido Socialista Brasileiro, Partido Comunista Brasileiro, Partido Popular Socialista e Partido
Verde. A partir da vitéria para a Prefeitura de Porto Alegre, nas elei¢gdes de 1988, tem inicio, em
1989, a gestao da Administragao Popular.
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O processo do Orgamento Participativo faz a critica pratica da
liberdade meramente formal, mediante a qual o cidadao vota e volta
para casa. Por meio dele os cidaddos podem, direta e concretamente,
operar a luta por seus direitos, combinando a decisao individual
(querer participar) com a participagdo coletiva (que gera decisées
publicas).

Nesta idéia de participacdo coletiva, de construcdo e de co-decisao, se
inicia um processo gradativo de reestruturagdes, também na Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre. Para combater a exclusdao e o fracasso escolar,
através da democratizagdo do acesso e da permanéncia do sujeito na escola,
reflexos do processo de democratizagdo da gestdo administrativa-politica, ja na
primeira gestdo o projeto educacional visa a elei¢ao para diretores das escolas
e o desenvolvimento de wuma aprendizagem inspirada na proposta
construtivista, a partir das teorizagbes de Jean Piaget, Emilia Ferreiro e Ana

Teberoski, Henri Wallon e Paulo Freire.

Na segunda gestao, a partir de 1993, portanto, da Administragao Popular
em Porto Alegre, o projeto da Rede Municipal de Ensino visa a radicalizagao da
democracia, vinculada ao projeto de “Cidade Constituinte, Orgamento
Participativo, e Constituinte escolar’, como agbes politicas congregadas na
cidade. A partir da revisdo da proposta construtivista adotada na primeira
gestdo, comega a tomar forma o Projeto Escola Cidada, em contraposi¢céo ao
modelo de mercoescola’® (AZEVEDO, 2000: 47), proposto pelo Governo

Federal.

Esse movimento de agdes congregadas pressupbe uma questdo
fundamental aos elementos constitutivos da Escola Cidada, como afirma
Azevedo (1999: 14):

(...) a escola e o sistema educacional ndo existem como
entidades autébnomas ao aparelho de Estado e as suas politicas; a
educagdo, a produgdo do conhecimento s&o produtos de uma
intencionalidade da macropolitica. Isto significa o entendimento de
que a escola ndo muda somente através dela mesma. Nem é
possivel mudar a escola através de instrumentos pedagdgicos
isolados, restritos a agbes e a estratégias de ensino nas micro-
relagdes no interior de uma sala de aula. A escola s6 muda quando

12 Azevedo classifica de mercoescola, a aplicagcao da proposta politica neoliberal a educacéo,
voltada para uma légica empresarial e as necessidades de mercado.



52

articulada com mudancgas externas aos seus muros. Vale dizer: com
um projeto politico global que inclua uma politica educacional
democratica, voltada & inclusdo social e a emancipagdo do ser
humano.

A cidadania €, aqui, entendida como o exercicio pleno da sociedade,
quanto a seus direitos e deveres, baseado no exercicio da democracia e
estendido a escola. E nesse sentido de participacdo, de gestdo democratica,
que sao adotados o Orgamento Participativo e o Planejamento Participativo na
Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre (1998), com o objetivo de ampliar a
participacdo nas decisbes sobre a aplicagdo de recursos financeiros nas
escolas (SMED, 2002). Desta forma, pretende contemplar tanto a escola
quanto a comunidade, porque propde o processo de administracdo dos
recursos nao apenas pela mantenedora, mas pela comunidade escolar

envolvida e comprometida com o orgamento e as questdes da escola.

A Escola Cidada é o projeto educativo manifesto pela preocupagéo com
a escola publica que representa a exclusao, evasao, repeténcia e transmissao
de conhecimentos. De acordo com o pensamento de Paulo Freire,
principalmente quando assume a Secretaria da Educagédo do Municipio de S&o
Paulo', e propde o desafio de reinventar a escola, passa-se a entendé-la como
um centro de participacdo popular na construgao da cultura. Dessa forma, é
desencadeado o Projeto Constituinte Escolar (1994) pela Secretaria Municipal
de Educacéo de Porto Alegre, contemplando a reinvengédo da escola proposta
por Freire, na constru¢cao de uma escola fundamentalmente comprometida com

as classes populares.

Com o objetivo de contemplar a inclusdo no atendimento as classes
populares, a estratégia da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre esta
representada pelos projetos SEJA e MOVA. O primeiro contempla o Servigo de
Educagdo de Jovens e Adultos, construido como possibilidade de
escolarizagao para os jovens e adultos que nao tiveram acesso a escola, em

nivel fundamental. O segundo, o Movimento de Alfabetizacdo Porto Alegre, &

® Paulo freire foi Secretario da Educagdo do Municipio de S&o Paulo de janeiro de 1989 a maio
de 1991, na gestdo da Prefeita Luiza Erundina, do Partido dos Trabalhadores. Referéncia
bibliografica: Freire, P. A Educagao na Cidade. 4 ed. Sdo Paulo: Cortez; 2000.
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um projeto de alfabetizagdo em massa, que conta com educadores populares,
indicados pelas entidades comunitarias, que recebem assessoria e formacao
pedagogica da Secretaria Municipal de Educacéo de Porto Alegre. Ha também
que se considerar, as Escolas para Criancas com Necessidades Educativas
Especiais, como forma de atendimento aos meninos e meninas de rua na
Escola Municipal Porto Alegre (EPA) e a expansao e fortalecimento da Rede
Municipal de Educagéao Infantil. Dessa forma, se concretizam outras estratégias
do amplo projeto de democratizagdo da gestdo e do acesso e da permanéncia

dos alunos na escola.

A Constituinte Escolar, processo de construcdo coletiva com a
participagcdo da comunidade escolar, integra o processo de reestruturagao
curricular proposto pela Secretaria Municipal de Educagdo no ambito da
democratizagdo do acesso ao conhecimento. Este processo, orientado pela
gestdo democratica como principio educativo, construiu o caminho para a
criacdo da escola publica popular, transformadora e democratica, e partiu da
necessidade de responder a questao sobre “A Escola Publica Municipal que
queremos construir’ (FREITAS, 1999: 37). Neste processo, foram elaborados
os Principios da Escola Cidada', a partir da organizagdo em torno de quatro
eixos tematicos propostos no Projeto Constituinte Escolar: gestdo da escola,
organizacgao curricular, principios de convivéncia e avaliagdo. O total de 94

principios, serviram para orientagao da construgao dos regimentos escolares.

A Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre propbés, em 1999, a
reflexao sobre a politica educacional implantada até aquele momento, através
do Il Congresso Municipal de Educacdo. Com o objetivo de propor uma
reflexdo sobre a relagdo da escola com a sociedade, partindo da abordagem e
discussao dos eixos tematicos democratizagcdo do acesso, democratizacdo do
conhecimento e democratizacdo da gestdo (SMED, 2000), destaca-se um
trecho desse documento, relevante para este estudo sobre o planejamento de
ensino dos professores de educacdo fisica da Rede Municipal de Ensino

pesquisada:
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O Il Congresso Municipal de Educagdo, que reafirmou o
planejamento coletivo dos professores, a construgdo coletiva do
conhecimento a partir de uma abordagem interdisciplinar, critica e
criativa e a avaliagdo emancipatoria, reafirmou também a importancia
de qualificarmos os espagos democraticos existentes na Rede
Municipal de Ensino. (SMED, 2000: 56)

As diretrizes eleitas pela comunidade, nesse evento, respaldaram as
reestruturagdes promovidas pela Secretaria Municipal de Educacéao e a politica
de democratizagao radical da escola. Sobre essas reestruturagdes, em nivel de
curriculo, estdo a escola organizada por ciclos de formagédo, os complexos
tematicos, os laboratérios de aprendizagem, as turmas de progressdo, a
interdisciplinaridade e o planejamento coletivo que serdo abordados mais
adiante nas reestruturagdes curriculares implantadas. Neste momento, a
reestruturacdo aqui tratada é a da participagdo da comunidade escolar,
envolvida com a possibilidade dessa construgao coletiva, de refletir, dialogar e
decidir, referendada pelo eixo central do programa da Administracdo Popular

de Porto Alegre, no sentido de radicalizagdo da democracia.

A possibilidade de radicalizagdo da democracia na escola, esta
representada pela democratizagdo da gestéo, desenvolvida de modo coletivo,
na forma de eleigdes diretas para diretores e vice-diretores das escolas. Além
disso, a consolidagédo do conselho escolar, constituido como 6rgado maximo da
escola (SMED, 1999: 38), envolve a participacdo efetiva da comunidade
escolar (professores, alunos, funcionarios e pais) nas decisdes e
encaminhamentos sobre o0s assuntos, sejam de ordem pedagdgica,
administrativa ou financeira. Desta forma, fica caracterizado o objetivo de que
as escolas tenham autonomia na tomada de decisdes sobre esses aspectos,

provenientes, também, do Planejamento e do Orgcamento Participativo.

Durante o Il Congresso Municipal de Educagédo, ao debater o Projeto
Politico-Pedagodgico da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, o conceito
de Escola Cidada foi considerado insuficiente para dar conta da amplitude e da
complexidade dos processos educacionais (PACHECO, 2001-a: 18).
Considerando que a educagao nao ocorre somente no espaco formal da

" 0s Principios da Escola Cidada, encontram-se no anexo 9 desta pesquisa.
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escola, mas, também, a partir das experiéncias em espacos informais (MOLL,
2001-a: 26), como teatros, museus, espetaculos culturais diversos, na rua, em
Onibus e nos mais diversos locais da cidade e instancias da vida cotidiana, a
proposta € de desenvolver o processo educativo através da concepcg¢ao de
Cidade Educadora.

Para a Rede Municipal de Ensino ndo ha troca do conceito de Escola
Cidada pelo conceito de Cidade Educadora, na pratica cotidiana das escolas e
da comunidade escolar. Nao significa, portanto, a substituicdo de um conceito
por outro. O que ha, € uma ampliacdo do conceito, no sentido de representar
uma continuidade do processo desenvolvido pela Escola Cidada, através de
seus principios e reestruturagdes, promovendo o didlogo e a coexisténcia entre
a Escola Cidada, e a Cidade Educadora. Este ultimo conceito representa um
posicionamento politico diante do contexto soécio-politico-econémico-cultural
mundial, porque diz respeito a intencionalidade educativa que permeia as
relacbes pessoais, administrativas e politicas, ndo se estabelecendo
exclusivamente na escola, mas na cidade em geral, portanto, um conceito mais

amplo. Esta tese é confirmada por Pacheco (2001-b: 10):

Nesta nova etapa da educagéo publica de Porto Alegre o
conceito de Escola Cidada ja ndo da conta das tarefas exigidas neste
comego do século. A escola desenvolve apenas uma parte do
processo educativo, pois a criagdo de uma nova cultura fundada na
participagdo, na solidariedade, na ética e no combate a todas as
formas de preconceito e exclusdo, é uma tarefa a ser desenvolvida
por toda a cidade, através do conjunto de suas instituicbes, por uma
Cidade Educadora.

Porto Alegre integra a Rede de Cidades Educadoras'® desde 1998. Esta
Rede se propde a estabelecer relacdes entre as cidades, a fim de promover o
intercambio entre as Cidades Educadoras espalhadas pelo mundo. Como
atesta o trecho reproduzido da Carta das Cidades Educadoras, sobre a

denominada Declarac&o de Barcelona (1990):

As Cidades Educadoras colaboraram, bilateral ou
multilateralmente, para fazer realidade o intercambio de experiéncias.

1 Integram esta Rede também, as Cidades Brasileiras membros da Associagao Internacional
de Cidades Educadoras, Belo Horizonte - MG, Caxias do Sul - RS, Cuiaba — MT e Pilar — PB.
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Motivadas pelo espirito de cooperagdo, apoiaram mutuamente 0s
projetos de estudo e inverséo, tanto na forma de cooperagéo direta,
quanto na de intermediaria entre os organismos internacionais.

Este Documento representa um ideal progressista de sociedade, das
suas relacgdes internas e externas. A cidade representa a sintese das relagdes
interpessoais que se desenrolam no cotidiano, de forma particular em cada
contexto cultural-social-politico-econdmico, em que s&o construidas praticas
educativas formais e informais. A educacdo dita formal, como uma dessas
praticas sociais, pode ser construida no espago singular da escola, como
afirma Moll (2001-b: 25):

(.. espaco de encontros humanos, espaco de
entrelagamentos de trajetérias de formagédo e de a¢do de professores,
funcionarios, alunos, pais e como espago social em rede, ou seja, em
relagdo a outros espagos sociais das comunidades e com as outras
escolas, aponta para a necessidade de trabalharmos com
pressupostos que possibilitem a pluralizagéo das praticas educativas
e as expresséo das singularidades dos coletivos que compbem as
escolas (...)

A implantacdo dessa concepg¢ao de Cidade Educadora pela Rede

Municipal de Ensino de Porto Alegre, desde janeiro de 2001

, compreende a
integracdo do seu sistema educacional formal num conjunto de relagdes
politicas e sociais novas (GENRO, 2001: 03). Portanto, ndo se trata do
abandono da concepc¢ao de Escola Cidada, visto que esta é a sua proposta
politico-pedagodgica, mas de acrescentar a esta pratica educativa a sua
possibilidade de estabelecer relagbes em rede, com os diferentes espagos
urbanos onde se promove o dialogo, a participacéo e a inclusédo social, através
de uma nova perspectiva de aprendizagem, nas praticas culturais, politicas e

sociais que acontecem na cidade.

° A partir de janeiro de 2001 tem inicio a Quarta gestao da Administragdo Popular em Porto
Alegre. A concepgao de Cidade educadora, foi apresentada para a comunidade escolar
durante o IX Seminario Nacional de Educagdo — Uma Cidade Educadora para Uma Cultura
Solidaria — em maio de 2001.
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A possibilidade de ampliagdo do espaco de aprendizagem com a
concepcao de Cidade Educadora, ndo alterou as reestruturagdes curriculares
desenvolvidas pela proposta politico-pedagogica da Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre. No ambito da democratizagdo do acesso ao conhecimento, a
construgcao das aprendizagens, € os processos de ensino-aprendizagem nas
escolas operam em conformidade com a visdo de curriculo processual, em um
movimento dialético de acdo-reflexdo-agdo (SMED, 1999: 10). Desta forma,
permanece a organizagao do ensino fundamental em trés ciclos de formacgao,
estruturados a partir da faixa etaria dos alunos'’, em contraposicdo ao modelo
tradicional de curriculo que se organiza em séries estruturadas, a partir de
conteudos a desenvolver. Sobre a organizagdo do curriculo em séries,

Vasconcellos (2002: 135) afirma que:

A estrutura de séries é bastante conhecida: um determinado
conjunto de conhecimentos deve ser transmitido durante a série,
sendo que, ao seu final, os alunos sdo avaliados para se saber quem
tem condigbes de prosseguir na série seguinte; considerando que os
conteudos da série seguinte serdo rigidamente trabalhados de acordo
com o preestabelecido, a avaliagdo deve ser rigorosa, ou ,mais
precisamente, classificatéria e excludente.

A légica da estruturagao do curriculo por séries representa uma divisao
arbitraria (LUDKE, 2000: 49) do tempo de aprendizagem na escola que nao
queremos (MOLL, 2001-c: 10). Os ciclos de formacéao representam uma ruptura
com esses modelos de aprendizagem, que privilegiam um conjunto de saberes
considerados prontos, inquestionaveis e que tém um fim em si mesmos,

desvinculados da realidade em que estao inseridos.

A organizagao por faixas etarias dos alunos nos trés ciclos de formagdo adotados pela
SMED, contempla no | Ciclo as criancas de seis aos oito anos e onze meses, no |l Ciclo as
criangas dos nove aos onze anos e onze meses, € o lll Ciclo dos doze aos quatorze anos e
onze meses.
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A proposta da divisdo do curriculo em ciclos de formagado surge na
ruptura com a escolaridade tradicional de transmissao de conhecimentos. Os
ciclos de formagcdo humana fazem parte do Plano de Reforma Langevin-
Wallon, na Franga, apos a Il Grande Guerra Mundial (1945). O projeto estava
engajado na tarefa de reconstrugcado social no periodo pds-guerra, € visava a
reformulacédo do sistema francés de ensino, com a re-significagdo do processo
de aprender (LIMA, 1998: 15), respeitando cada periodo de formag&o sem
antecipar, ou forcar o educando a trabalhar com o conhecimento de forma
inadequada ou precoce. Outras medidas estavam contidas nesse projeto, além
do respeito aos tempos de aprendizagem de cada aluno, como por exemplo, as

classes de aceleragao, de progressdo e numero maximo de alunos por turmas.

No Brasil, consta que as primeiras propostas de reorganizagao do
curriculo por ciclos, em substituicao as séries, sdo da Rede Estadual de Sao
Paulo (1983), da Rede Estadual de Pernambuco (1987)'®, da Rede Municipal
de Sao Paulo (1991), da Rede Municipal de Belo Horizonte (1994), da Rede
Municipal de Porto Alegre (1995). Para a formulagado de sua proposta, a Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre recorre as experiéncias dessas
Administracbes Municipais, para sua fundamentacao tedrica, o que evidencia
na analise das referéncias bibliograficas dos documentos publicados por esta
secretaria. Em todas as propostas politico-pedagogicas dessas Redes de
Ensino, os ciclos representam a possibilidade de organizagdo e geréncia do
tempo e do espaco na escola e o combate a persisténcia do fracasso escolar
na escola publica, com o respaldo da LDB 9.394/96' quanto a sua

implantacao.

A proposta da Rede Estadual de Pernambuco neste periodo (1987-1990, durante o governo
Miguel Arraes), foi de ciclos de organizagdo do pensamento do aluno, sendo segundo Escobar
(1993: 128-131), o primeiro ciclo de educacgao infantil (pré-escolar) e o ciclo de organizagéo da
identificacdo da realidade (equivalendo a terceira série do Ensino Fundamental); o segundo
ciclo de iniciagdo ao conhecimento sistematizado (quarta e sexta séries do Ensino
Fundamental); o terceiro ciclo o de ampliagdo do conhecimento sistematizado (sétima e oitava
séries do Ensino Fundamental); e o quarto ciclo de aprofundamento do conhecimento (Ensino
Médio).

' Na LDB 9.394/96, artigo 32. § 1°: é facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino
fundamental em ciclos.
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A Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre busca, através dos ciclos
de formagdo, estancar os niveis elevados de evasdo e repeténcia, com a
reorganizagao dos tempos e espagos da escola, como consta no Principio 44
da Escola Cidada:

Reorganizagcdo do tempo/espaco escolar, de forma global e
totalizante que garanta o ingresso e a permanéncia do aluno na
escola e o0 acesso ao conhecimento nela produzido.

A primeira escola da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, com o
curriculo organizado por ciclos de formacgao, foi a Escola Monte Cristo, no
bairro Vila Nova, zona sul da cidade, em 1995%°. Esta proposta dos ciclos de
formagao foi implantada, progressivamente, nas 51 escolas municipais, e em
2000 todas essas escolas estavam operando com o ensino fundamental por
ciclos. A adocao da proposta de ciclos de formacado se constitui, também, na
implantacédo de laboratérios de aprendizagem para os alunos com dificuldades
de aprendizado, no turno inverso ao que tém aulas; turmas de progresséo para
o aluno que esta com defasagem em relagcdo a sua idade; avaliagdo como um
processo continuo e participativo, com fungdo diagnédstica, prognédstica e
investigativa (SMED, 1999: 52), que possibilite reflexao sobre a agao educativa
e seu redimensionamento; por ultimo, os complexos tematicos, entendidos

como um instrumento orientador da pratica educativa.

Os complexos tematicos?’ pressupdem uma leitura da realidade dos
alunos. A acado educativa € pautada pela concepgdo de conhecimento
interdisciplinar, que possibilita uma relagéo significativa entre o conhecimento e
a realidade, entre os conteudos do processo de ensino-aprendizagem e os
saberes dos alunos daquela comunidade. A construgdo dos complexos

tematicos de cada escola conduziu a uma investigagdo socio-antropoldgica na

2 No ano de 2002, a Escola Monte Cristo diploma o primeiro grupo de alunos,

aproximadamente de 30 alunos, que cursaram o ensino fundamental nesta modalidade de
curriculo.

A origem dos trabalhos com Complexos, é da escola revolucionaria soviética defendida e
implantada por Pistrak e Krupskaya. Defendiam o trabalho realizado com complexos como
Centros de Interesse (PISTRAK, 2000: 131) da realidade atual. Parte do desenvolvimento de
um tema, encadeado por multiplas relagcdes a toda uma série de fendmenos da vida social e da
realidade a ser transformada sob o ideal revolucionario de compreensao desta realidade.
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comunidade, envolvendo os coletivos docentes na busca de informacdes para
organizacgéo de todas as atividades escolares. Dessa forma, o ponto de partida
para as definicdes de ordem pedagdgica das diferentes areas do conhecimento
€ a realidade, onde enfatiza-se, sobretudo, a construcdo de conceitos a partir

das diversas situagdes de aprendizagens.

Estas aprendizagens a partir do contexto soécio-cultural
vivido, partem do resgate das hipoteses explicativas dos educandos
para situagbes vividas, e compete aos educadores a explicagdo e
descodificagdo das  contradicbes sociais que  provoquem
desequilibrios na estrutura de pensamento dos sujeifos e a
conseqliente demanda por uma nova organizagcdo (JANSON, 1999:
14)

Outro aspecto importante da organizacdo da escola por ciclos de
formagéao € a interdisciplinaridade. Essa reestruturagdo curricular busca acabar
com a fragmentacdo das disciplinas e dos saberes trabalhados nessas
disciplinas de forma isolada, contrapondo-se portanto, como uma inovacgao que
tem como finalidade educativa a unidade do saber (JAPIASSU, 1994: 51).
Pressupde uma atitude interdisciplinar (SMED, 1999: 34) como proposta de
trabalho, ndo apenas o esfor¢co da interagao de duas ou mais disciplinas, mas a
complementariedade dos métodos, dos conceitos e das estruturas que fundam
as diferentes disciplinas e sua relagdo com a realidade. Como proposta de
trabalho dos professores, o trabalho interdisciplinar®® supde uma atitude de
coletividade, de organizacdo de um planejamento coletivo que contemple o
conjunto das reestruturagbes curriculares propostas, como o trabalho com

Complexos Tematicos, conforme afirma Janson (1999: 12):

As escolas por Ciclos de Formagdo da Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre, ao trabalhar a organizagdo do ensino a partir
de Complexos Tematicos, buscam dar conta de dois aspectos
essenciais na construgdo do curriculo: Ter vinculo com a realidade e
planejar coletivamente as agbes pedagogicas. O método dos
Complexos consiste na organizagdo dos programas escolares em
torno de grandes temas gerais, ligados entre si, de forma que se

2 Para Japiassu (1992), ha distingdo entre o Multidisciplinar, como a justaposi¢do de duas ou
mais disciplinas, sem relagdes entre elas; o Pluridisciplinar, como o conjunto de duas ou mais
disciplinas, com objetivos multiplos, com certas relagdes entre si, com certa cooperagédo, mas
sem coordenagao dessas relagdes; e o Interdisciplinar, como interagdo de duas ou mais
disciplinas, podendo ir da mais simples comunicacdo de idéias até a integracdo mutua dos
conceitos, da epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados e
da organizagéao do trabalho, que envolve coordenagéo e projeto coletivo de trabalho.
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estudem os fenébmenos agrupados, enfatizando a interdependéncia
transformadora, a esséncia mesma do método dialético.

O planejamento coletivo se constitui como um elemento significativo da
construcado da proposta dos ciclos de formagao na Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre. A partir da implantagdo das reestruturagdes curriculares, ha
necessidade de ruptura com as praticas educativas de concepg¢ao bancaria
(FREIRE, 1987), de transmissdo de um conhecimento desvinculado da
realidade dos alunos, em que o educador é o sujeito do processo e 0s
educandos meros objetos de “depdsito” desses saberes. Nesse sentido, uma
antiga reivindicagdo dos professores é contemplada, com a garantia de

momentos de planejamento do trabalho escolar?®>.

A todo esse conjunto de mudancgas propostas pela Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre, pela organizagdo do ensino por ciclos, particularmente
interessa aqui, o planejamento de ensino dos professores de educacéo fisica
dessa rede municipal. Considerando como atribuicdo do coletivo docente
planejar, executar, avaliar e registrar as atividades do processo educativo,
partindo do referencial da proposta politica-pedagdgica inovadora implantada
por esta rede municipal, o presente estudo procura compreender como 0s
professores de educagao fisica constréem o planejamento de ensino frente a
essas reestruturagbes propostas, e as estratégias adotadas por este coletivo

docente no cotidiano das escolas.

Esta revisdo de literatura sobre o planejamento de ensino e a proposta
politico-pedagodgica da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, se constituiu
em importante elemento para a construcdo do marco teérico desta pesquisa. A
medida que as leituras avancavam, tanto no aprofundamento do tema, quanto
no referencial dos documentos da Secretaria Municipal de educag¢ao de Porto
Alegre, tornou-se possivel a construgdo das questdes de investigagdo que

emergiram desse esfor¢o de compreensao dos referenciais tedricos.
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Amparado pelo referencial inicial apresentado nesta secéo, sobre o
planejamento de ensino e a proposta da Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre, é que se apresenta, na sequéncia a formulacdo do problema de
pesquisa, como forma de compreender a construcdo e a articulacdo do
planejamento de ensino dos professores de educacgao fisica da rede municipal
pesquisada, frente a sua proposta politico-pedagodgica inovadora, no cotidiano

escolar de quatro escolas.

% Conforme a Instrucdo da SMED, numero 01/91, que dispde 75% da carga horaria em
atividades diretamente ligadas ao aluno, isto €, 15 Horas/Aulas e 25% em atividades de estudo
e PLANEJAMENTO do trabalho.
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1.2 PROBLEMA DE PESQUISA

“ A questao central que se coloca a nos, educadoras e educadores, no
capitulo de nossa formagdo permanente, € como, no contexto teérico, tomando
distancia de nossa pratica, desembutimos dela o saber dela. A ciéncia que a
funda. Em outras palavras, é como do contexto teérico tomamos distancia de
nossa pratica e nos tornamos epistemologicamente curiosos para entdo
apreendé-la na sua razgo de ser.”

(FREIRE, 1993: 104)
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A citacado de Paulo Freire, na pagina anterior, revela a reflexao, o pensar
a propria pratica educativa como forma de compreensido e intervengcdo no
cotidiano escolar. Cotidiano como momento de pratica social e pratica
educativa. Pratica social revelada na possibilidade de construgcdo da
participacao popular na gestdo publica da cidade de Porto Alegre, e pratica
educativa pelo projeto estendido da gestdo administrativa para o contexto das
Escolas Municipais que compdéem essa Rede Municipal de Ensino, de

participacao e inclusio.

Investigar o cotidiano escolar € buscar compreender a dinamica das
relagdes na concretizacado da proposta da Cidade Educadora/Escola Cidada. A
compreensao a partir da perspectiva dos professores de educacao fisica do
planejamento de ensino, no seu dia-a-dia, significa entender a dinamica da
socializacdo cotidiana (ANDRE, 1989: 40) que envolve professores, alunos,
pais e funcionarios e cada comunidade escolar, com a Secretaria Municipal de
Educacédo e com a realidade de cada uma das escolas investigadas. Configura-
se, portanto, como compreensao da constru¢ao e articulagdo do planejamento
de ensino desse coletivo docente com o contexto em que atuam, pelas pautas
da organizagcdo de cada escola, pela reestruturagdo curricular proposta por
essa rede de ensino, e dos simbolos e significados que atribuem a essa pratica

educativa.

Wittizorecki (2001), ao realizar pesquisa com os professores de
educacéo fisica da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, afirma que o
trabalho docente desse coletivo transcende o ato de ministrar aulas. O autor se
refere ao perfil da comunidade e as necessidades que extrapolam o ambito
educacional, em funcdo das condigdes sociais a que estdo submetidos seus
moradores. A pratica educativa, portanto, ndo se limita a constituicdo do ser
professor de educacédo fisica, mas também, de compromisso social com a
urgéncia que o cotidiano impde, constituindo uma outra perspectiva de ser
professor de educagao fisica com atribuigdes, estratégias e saberes docentes

que estas condigdes Ihes colocam. Wittizorecki (2001) afirma nesta passagem:
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O trabalho docente pode requisitar demanda de outras areas
do conhecimento (a titulo de exemplo, como a psicologia, a
assisténcia social, medicina, psicopedagogia) e seus especialistas,
dada as inumeras circunstancias e situagbes que 0 processo
educativo implica e atinge. No entanto, freqiientemente, é o professor
que abarca todo tipo de situagdo e contingéncia, exercendo fun¢ées
que extrapolam a docéncia. (p: 107)

O professor de educacao fisica da Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre, conforme o exposto, lida cotidianamente com situagdes que se referem,
de forma muito peculiar, ao contexto dessas comunidades. Neste sentido, e
considerando a proposta de participacdo nos processos de tomadas de decisao
que constitui o projeto da Secretaria Municipal de Educag¢ao de Porto Alegre,
as reestruturagdes curriculares, o contexto escolar como uma encruzilhada de
culturas (PEREZ GOMEZ, 1998: 16)24, o presente estudo visa a compreender,
a partir da investigagdo em quatro escolas dessa rede de ensino, o

planejamento de ensino na perspectiva dos professores de educacgao fisica.

Para tal empreendimento, e considerando as informacgdes obtidas na
revisdo de literatura sobre planejamento de ensino, constituinte do marco
conceitual desta pesquisa, e considerando a agao cotidiana explicitada em
estudos anteriores na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, configurei o
problema de pesquisa, tendo como palavras chave planejamento de ensino,
educacao fisica escolar e Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre. Desta

forma, apresento a questao norteadora desta pesquisa:

Como os Professores de Educagdo Fisica da Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre Concebem o Planejamento de Ensino, e Como

Relacionam sua Pratica Educativa com os Principios da Escola Cidada?

A delimitacdo do problema, possibilitou desdobrar essa questao

norteadora da pesquisa, de ambito geral, em outras questdes que possibilitam

% para PEREZ GOMEZ, a analise do que realmente ocorre na escola, e das relagdes que se
travam em seu interior, requer a compreensdo dos significados que se produzem nos
momentos e situagdes mais diversas dessa vida cotidiana na escola, e das diferentes culturas
que se confrontam e intercruzam neste espacgo. Na perspectiva da construgdo dos significados
que os professores, alunos e comunidade escolar, atribuem aos intercambios e transacgdes
simbdlicas constituintes da cultura escolar.
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a compreensao do leitor sobre o que pretendo investigar, de forma especifica.

Neste sentido, com este estudo pretendo compreender:

1. Que significado os professores de educacao fisica participantes

da pesquisa atribuem ao planejamento de ensino?

2. Que elementos configuram o planejamento de ensino desses

professores de educacgao fisica?

3. Como constroem e articulam a pratica educativa com a proposta
politico-pedagégica da Rede Municipal de Ensino de Porto

Alegre?
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1.3 DECISOES METODOLOGICAS

“Né&o é possivel fazer uma reflexdo sobre o que é educagdo sem refletir sobre
o proprio homem.”
(FREIRE, 2001-a: 27)
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Na apresentacdo da secado anterior, denominada de aproximagao ao
problema, apresentei a construcdo do marco tedrico e das questbes que
norteiam esta pesquisa. Enfatizei a opgao pelo pensamento de Paulo Freire por
constituir-se na contraposi¢cao ao modelo bancario de educacéao, de exagero do
emprego da técnica na pratica educativa. Na revisao de literatura sobre o tema
escolhido — planejamento de ensino, explicitei o porqué da investigagdo com
os professores de educacdo fisica da Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre, com a apresentagao da reviséo de literatura na area de conhecimento e

a proposta politica-pedagodgica na qual estao inseridos esses professores.

Nesta secdo, apresento o modo, isto €, as decisbes que tomei para
abordar e investigar o problema de pesquisa (TRIVINOS, 2001: 73). As
decisbes metodoldgicas expressam a opcado deste pesquisador por
determinado referencial tedrico, por determinados instrumentos de coleta e
analise das informagdes, enfim, por um desenho de investigagdo e n&do por
outros. Essas decisdes, portanto, se constituem na intencionalidade e nos
pressupostos que assumo na qualidade de investigador, de modo que
possibilitem a compreensdo dos significados atribuidos pelos professores
participantes ao planejamento de ensino e ao cotidiano das escolas onde s&o

construidas essas praticas educativas.

1.3.1 CARACTERIZAGAO DO ESTUDO

Segundo Paulo Freire (2001-a), a palavra reflexdo é reveladora da
opcao que assumo pela investigagcdo de corte qualitativo, baseada no
tratamento qualitativo das informacgdes, dos instrumentos de coleta destas
informagdes e na propria pessoa do investigador como aquele que constréi o
conhecimento a partir da reflexdo e analise do fendmeno estudado. A reflexéo,
portanto, entendida como um dos pressupostos da investigagao qualitativa que
adotei neste estudo, de analise do processo de planejamento de ensino dos
professores de educacéo fisica da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre,
para melhor compreendé-lo e qualificar a intervengcdo mais reflexiva na pratica

educativa.
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Do mesmo modo que foi necessario uma aproximacgao tedrica com o
tema da pesquisa, mediante revisdo de literatura ja apresentada na segao
anterior, também realizei algumas leituras que me possibilitassem compreender

a abordagem qualitativa nas pesquisas.

As primeiras leituras indicaram dificuldades para definir o que se
entende por pesquisa qualitativa. Os autores Trivifios (1987: 120) e Molina
Neto (1999: 112) concordam quando afirmam que a utilizagdo de diferentes
campos do conhecimento, oferece, como consequéncia, a abrangéncia do
conceito e a especificidade da sua pratica dentro de cada campo de
investigacdo em particular. A reconstituicdo historica da perspectiva de
pesquisa qualitativa na educacdo, revela as primeiras abordagens
interpretativas do final do século XIX, inicio do século XX, em principio
empregada por jornalistas, fotografos e, posteriormente, por cientistas sociais
e assistentes sociais, que tinham a intengdo de comentar os dados obtidos nos
levantamentos sociais. Sua utilizagdo continua com o surgimento das
pesquisas antropoldgicas de cunho descritivo e interpretativo das culturas
exoticas ou nativas, sendo utilizado, também, por socidlogos e, posteriormente,

por educadores.

Desde essa época, a investigagcdo qualitativa vem ganhando espacgo
significativo entre aqueles que se ocupam em estudar o fendbmeno da
educacao e suas implicagdes. De inicio, apresenta-se como contraposi¢ao ao
positivismo e aos métodos quantitativos, sendo que a diferenca entre as
perspectivas reside na énfase que confere aos objetos investigados (SILVA,
1996: 88), ou ainda, por que a pesquisa qualitativa se preocupa com um nivel
de realidade que ndo pode ser quantificado (MINAYO, 1994: 21). Em outras
palavras, os investigadores que utilizam a pesquisa qualitativa, realizam o
tratamento qualitativo das informagdes, valorizando os procedimentos de
coleta, como a observacdo, as entrevistas, as analises de materiais e
documentos diversos, e a propria pessoa do investigador. Sobre esta viséo,
Molina Neto (1999: 112) afirma:
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(...) o termo qualitativo é empregado para sustentar um leque
de técnicas de investigagdo centradas em procedimentos
hermenéuticos que tratam de descrever e interpretar as
representagcbes e o0s significados que um grupo social da a sua
experiéncia cotidiana.

A abordagem qualitativa de investigagdo nao se estabelece, portanto,
mediante a operacionalizagdo de variaveis, mas na compreensio do fenédmeno
em toda a sua complexidade e em seu contexto natural, habitual. Dessa forma,
o investigador constitui-se no principal instrumento de coleta de informacgdes,
pois a imersdao no contexto particular dos sujeitos da pesquisa permite a
compreensao do que as pessoas fazem em seu ambiente habitual de
acontecimento, no caso especifico deste estudo, o cotidiano dos professores

de educacgéo fisica nas escolas escolhidas para a investigagao.

Outra importante caracteristica da investigacdo qualitativa® é a
compreensao dos significados do que as pessoas fazem. Essa caracteristica
exige do investigador a habilidade de captar o dinamismo interno das
situacdes, penetrando no mundo e na perspectiva dos participantes e das suas
relagdes, seja através de palavras, gestos, sinais ou simbolos. Essa
consideragao remete a outro aspecto importante da pesquisa qualitativa que é
a possibilidade de generalizagdo do estudo. A generalizacdo deve ser vista
com ressalvas, sempre comparando-se as condi¢cdes de producédo de um certo
conhecimento as condigdes apresentadas pelo contexto que se pretende
compreender (SILVA, 1996: 94).

% Bogdan e Biklen (1994) definem cinco caracteristicas para a investigagdo qualitativa: 1.Na
investigagdo qualitativa, a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o
investigador como o instrumento principal de coleta das informacgdes. Esta caracteristica ja foi
apresentada neste estudo; 2 A investigagdo qualitativa & descritiva, ou seja, as informagdes
recolhidas sdo na forma escrita ou de imagens, e ndo de numeros, partindo para a analise e
considerando esses registros em toda a sua riqueza, na forma como foram escritos — a palavra
escrita tem fundamental importancia nas abordagens qualitativas, tanto no registro, como na
interpretacdo das informagdes; 3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos. Os investigadores nesta
perspectiva buscam compreender as estratégias, as relagdes, as expectativas, as atitudes dos
sujeitos nas situagdes cotidianas, e nao simplesmente verificar o que aconteceu naquele
contexto; 4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva.
As informacgdes sao recolhidas e vao se constituindo ao longo do processo de investigagdo em
material de analise, ndo sendo previamente elaboradas com a intengao de testar ou confirmar
hipéteses; 5. O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.
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Concordando com esse entendimento apresentado, Negrine (1999: 61)

afirma:

A base analbgica desse tipo de investigagdo se centra na
descricdo, analise e interpretacdo das informages recolhidas durante
0 processo investigatério, procurando entendé-las de forma
contextualizada. Isso significa que nas pesquisas de corte qualitativo
néo ha preocupagé&o em generalizar os achados.

Nao se constitui, portanto, como objetivo desta investigacéo, estabelecer
generalizagdes universais a partir das informacdes e interpretagdes resultantes,
quer seja para outras Redes de Ensino ou outros coletivos docentes. A
delimitacdo do fenbmeno de estudo esta focalizada na Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre, onde na convivéncia cotidiana com os professores de
educacéo fisica de quatro escolas, busquei a compreenséo do significado do
planejamento de ensino, atribuido por esse coletivo nas suas agoes,

experiéncias e vivéncias construidas no cotidiano escolar (ANDRE, 1989: 37).

Com esta abordagem baseada na investigagdo do cotidiano escolar,
apresento este estudo como do tipo etnografico (ANDRE, 1995), porque
concordo com a autora quando afirma que o foco do interesse dos etnografos é
a descricdao da cultura de um grupo social, enquanto que a preocupagao
principal dos investigadores do ambito educacional é com o0 processo
educativo. Dessa forma, estabelece uma distingdo entre o que fazem os
antropologos/etnégrafos e os investigadores da educagdo, ao utilizarem a

etnografia. Para essa autora,

Existe, pois, uma diferenga de enfoque nessas duas areas, o
que faz com que certos requisitos da etnografia ndo sejam — nem
necessitem ser — cumpridos pelos investigadores das questbes
educacionais. O que se tem feito pois é uma adaptacao da etnografia
a educagdo, o que me leva a concluir que fazemos estudos do tipo
etnografico e ndo etnografia no sentido estrito. (p: 28)

Assumo, portanto, o entendimento que fago da investigagdo como do

tipo etnografico, tanto em seu processo quanto em seu respectivo produto
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(BAZTAN, 1995: 05)?°. Retorno um pouco, porém, para esclarecer sobre a
compreensao de etnografia, no seu sentido estrito, e do seu emprego, para
justificar a origem do meu posicionamento e das minhas decisdes
metodoldgicas ao longo deste estudo. Sobre este aspecto, durante as leituras
sobre o tema, constatei que alguns autores trataram de discutir algumas
“‘confusdes” em relagéo a etnografia. Trivifios (1987: 121), por exemplo, afirma
que a investigacao etnografica € uma forma especifica de pesquisa qualitativa
e nao a propria, pois considera que a etnografia tem peculiaridades que a
definem como um enfoque singular. Ja, para Magnani (2001: 22), outro aspecto
que merece atengdo € a associacao da etnografia a observacao participante
como sinbnimos. Para este ultimo, o contato direto com os colaboradores é um
dos pressupostos do método etnografico, mas ndo que ndo deve ser reduzido a

iSSO.

Conforme avancava nas leituras sobre pesquisa qualitativa e sobre
etnografia, estas duas questdes que apresentei acima foram esclarecidas. Nao
apenas pela abordagem dos dois autores, mas pela dimensao da abrangéncia
e do alcance que a etnografia alcangou nas ciéncias sociais. Geertz (2001: 90)
denomina de “perspectiva antropologica”, o prestigio da antropologia
sociocultural em diversas areas do conhecimento, e sua adog¢ao por muitos
estudiosos e investigadores, mas ressalva sua preocupagdo com a
identificacdo de uma mentalidade do trabalho de campo antropolégico e com o

aspecto metodologico dessas abordagens.

A preocupagdo de Geertz, tem fundamento, porque a origem da
investigacao etnografica esta nos estudos antropolégicos sobre a vida e a
cultura dos povos, assim como, o tratamento qualitativo dessas informacgdes,
pois havia necessidade de uma interpretacdo de forma mais ampla do que a
preconizada pela analise quantitativa. Assim, muitas areas, entre as quais a

psicologia e a educacido, comecaram a utilizar procedimentos de coleta de

% Para Baztan (1995), ha distingdo entre o que denomina processo, como realizagdo do
trabalho de campo propriamente dito, realizado mediante a utilizagao da técnica da observagao
participante por um periodo de tempo longo e suficiente para a coleta; e como produto, a
escrita, a “monografia etnografica”, constituida da analise e organizacdo do material, eleicdo do
tipo de monografia e a sua redacao.
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informacdes para os estudos que propunham investigar relacbes e
comportamentos complexos e subjetivos. Mas seriam esses estudos chamados
de etnograficos por fazer uso do processo e/ou do produto etnografico, ou
apenas adaptagbes do método etnografico ao que se compreende como
pesquisa qualitativa? Fago este questionamento porque nem todos os estudos
qualitativos podem ser denominados de etnograficos. Neste sentido, Wolcott
(1993: 128), apresentou uma lista do que n&o é etnografia:

1) A etnografia ndo é uma técnica de campo; 2) A etnografia
ndo é estar muito tempo em campo; 3) A etnografia ndo é
simplesmente fazer uma boa descricdo; 4) A etnografia ndo se cria
mediante a obtengdo e manutengédo das relagbes com 0s sujeitos.

Ao enumerar o que considera que nao seja etnografia, Wolcott
demonstra preocupagéo com o emprego de procedimentos de forma isolada e
desvinculada de seu requisito como orientagdo da interpretacdo cultural.
Entendida como uma ciéncia da descricdo cultural (LUDKE e ANDRE, 1986:
15), a etnografia &, primeiro e antes de tudo, uma proposta descritiva, na qual o
investigador tenta ser fiel na hora de descrever e interpretar a natureza do
discurso social de um grupo de pessoas (WILCOX, 1993: 96). Para Geertz

(1989: 15), o proposito do etndgrafo é fazer uma “descricdo densa”’

, profunda.
Para tal, tem que situar-se em uma posi¢cao que permita tanto observar as
condutas em sua situacao natural de acontecimento, quanto obter das pessoas
qgue sao observadas as estruturas de significados que informam e dao corpo ao

comportamento naquele grupo, naquele contexto particular.

Sobre essas particularidades de cada contexto, e da coleta de

informagdes como pressupostos especificos de cada cultura, a etnografia pode

" Geertz, ao definir o que fazem os etnégrafos como uma descrigao densa, em contrapartida a
considerar etnografia o simples emprego dos procedimentos e técnicas, toma emprestada uma
expressdo de Gilbert Ryle. Ryle compara a observagéo e interpretacdo das piscadelas dos
olhos, como em situacdes diferentes de execugao e intencionalidade. Chama de descricao
superficial a interpretacdo das piscadelas de trés meninos (um com tique nervoso, outro
piscador e outro imitador) como uma contragdo da palpebra, e de descricdo densa a
interpretacdo do que cada um esta fazendo, e quais os significados do que estdo fazendo.
Geertz considera que perceber a hierarquia estratificada de estruturas significantes desta
situagao das piscadelas, tiques nervosos, falsas piscadelas, imitagcdes, e interpreta-las é o
objeto da etnografia.
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ser apresentada como a ciéncia da descrigao cultural, concordando com a

demarcacao do conceito de etnografia apresentada por Baztan (1995: 03):

A etnografia é um estudo descritivo da cultura de uma
comunidade, ou de algum de seus aspectos fundamentais, na
perspectiva de compreenséo global da mesma.

Para Baztan, essa compreensao global da identidade da comunidade
investigada possibilita a dimens&do ativa da etnografia (BAZTAN, 1995: 03).
Essa dimensdo transcende a possibilidade de uma etnografia meramente
descritiva, a medida que, a partir da compreensao dos significados atribuidos
pela comunidade, o investigador possa, também, vislumbrar solugbes para os
problemas do grupo estudado. Para tentar compreender os significados
culturais dessa comunidade, o autor se refere a perspectiva do observador no
campo como émica®®, representando a descrigdo do investigador do ponto de
vista das pessoas da comunidade, portanto interna, por representar a
perspectiva dos sujeitos da pesquisa, e a ética, do ponto de vista exterior,
representando a perspectiva do que o investigador vé, ouve, fala e sente. Ja,
para Geertz (1997: 87), a perspectiva de analise pode ser melhor entendida se
vista em termos de uma distingdo entre os conceitos de experiéncia proxima,
como a defini¢ao por parte de uma pessoa da comunidade sobre 0 que 0s seus
semelhantes véem, sentem, pensam, imaginam,...; e de experiéncia distante, o
que o investigador faz na comunidade, como procedimentos e técnicas
especificas para compreender a cultura, o modo de vida e as relacbes dessa

realidade especifica.

Dessa forma, a etnografia pode ser entendida como a descricdo ou
reconstrucao analitica de carater interpretativo da cultura, das formas de vida e
da estrutura social do grupo investigado (GOMEZ; FLORES; JIMENEZ, 1996:
44). A imersao do investigador no cenario natural dos acontecimentos e, das
relacbes que se travam na comunidade para recolher informagao nao se limita
s6 aos procedimentos e técnicas usuais da perspectiva etnografica, mas

também a capacidade do investigador de perceber, descrever, interpretar e

% Baztan: 1995, p: 85 — 105.
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explicar o modo de vida das pessoas, e tornar o relatério dessa investigacao
capaz de possibilitar ao leitor a reconstrugédo do cenario. Como afirma Rockwell
(1991: 171), sobre a tarefa principal da etnografia € a de documentar o ndo-

documentado da realidade social.

E na compreens&o dos modos de vida de uma raga ou de um grupo de
individuos (WOODS, 1995: 18) que surge a perspectiva de pesquisa do tipo
etnografica no ambito da educagdo. Esta perspectiva, originariamente nascida
da pesquisa antropoldgica, representa a possibilidade de desvelar os encontros
e desencontros que permeiam o dia-a-dia da pratica escolar, descrever as
acdes e representagdes dos sujeitos que atuam e interatuam dentro do ambito
escolar (HERRERA, 1989 — 1991: 33), reconstruir sua linguagem, suas formas
de comunicacdo e os significados que sao construidos e reconstruidos no
cotidiano da sua pratica educativa. Como sublinha André (1995: 41), sobre este

movimento de investigagao no cotidiano,

Conhecer a escola mais de perto significa colocar uma lente
de aumento na dindmica das relagbes e interagbes que constituem o
seu dia a dia, apreendendo as forcas que a impulsionam ou que a
retém, identificando as estruturas de poder e os modos de
organizagdo do trabalho escolar e compreendendo o papel e a
atuacdo de cada sujeito nesse complexo interacional onde agées,
relagbes, conteudos s&o construidos, negados, reconstruidos ou
modificados.

Woods (1995) considera que a etnografia apresenta condi¢des
favoraveis para contribuir para a diminuicdo da distancia entre o investigador e
o professor, entre a investigacdo educativa e a pratica docente, a teoria e a
pratica. No mesmo sentido, (GOETZ e LECOMPTE, 1988: 55) afirmam que a
etnografia educativa colabora de muitas formas com a melhora das praticas
educativas, por possibilitar uma investigagao reflexiva sobre a complexidade
dos fendbmenos educativos que os professores estdo envolvidos, ajudando,
assim, a flexibilizar e melhorar as respostas dos educadores. GOETZ e
LECOMPTE (1988) consideram, ainda, que a etnografia educativa permite
recriar, para o leitor, as crencas compartidas, as praticas, os artefatos, o

conhecimento popular e os comportamentos de grupos ou pessoas dos
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contextos educativos, porém, alertam para o que os investigadores consideram

como etnografia educativa:

A etnografia educativa ngo forma uma disciplina
independente nem (todavia) uma area de investigagdo bem definida.
Representa, ndo obstante, um enfoque dos problemas e processos
da educagdo;, na esséncia, constitui uma sintese interdisciplinar
emergente, ao pratica-la investigadores de distintas ftradigbes.
Todavia, estes ndo chegaram a um consenso a respeito de qual deve
ser seu alcance e seu método. Ela tem sofrido influéncias da
antropologia, da psicologia, e da sociologia da educag¢ao, assim como
da avaliagdo educativa; estas sdo as fontes através das quais se
pode determinar a orientagdo do campo da etnografia educativa.

Assim como anteriormente mencionei, a diversidade da utilizacdo da
pesquisa qualitativa por diversas areas, neste momento, a etnografia educativa
se configura da mesma forma. A etnografia educativa tem sido utilizada por
investigadores oriundos das mais diferentes areas do conhecimento, alguns até
mesmo alheios ao meio escolar, como psicologos, sociélogos e filosofos. Nao é
0 caso das etnografias realizadas recentemente por professores de educagéao
fisica na escola, investigando o que Daolio (2001: 33) considera uma
contribuigdo da antropologia social para a disciplina educagéo fisica na escola,
que € buscar decifrar as sutilezas da dinamica desse processo cultural.
Exemplo disso sado os estudos do tipo etnografico de Molina Neto (1996),
Faggion (2000), Bonone (2000), Glnther (2000), Scherer (2000), Wittizorecki
(2001), Berwanger (2002), todos no ambito da educacao fisica escolar, em

redes publicas e particulares.

Estes estudos se constituem como importantes contribuicdes para a
area de conhecimento da educacéo fisica e como possibilidades significativas
de reflexdo sobre a pratica pedagdgica dos professores de educacgao fisica.
Estas investigagdes justificam o que considero pesquisas do tipo etnografico, e
nao etnografia no sentido estrito do termo, e que sado baseadas nos
pressupostos de investigacao da antropologia classica. Sao estudos realizados
com o objetivo de compreender o que fazem os professores de educagao fisica
no seu cotidiano nas escolas, e que significados atribuem as suas praticas

pedagogicas em cada contexto particular, sejam escolas da Rede Publica
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(Estaduais ou Municipais), ou da Rede Particular de Ensino, além de
possibilitar o exercicio reflexivo consequente sobre 0 que se faz nas escolas
(MOLINA NETO, 1999: 134).

Considero, portanto, que a investigacao do tipo etnografico se constituiu
como uma metodologia adequada ao problema de pesquisa, visto que o
processo etnografico é aberto e flexivel. Este aspecto, a partir do contato com
0s sujeitos da pesquisa em seu ambiente de trabalho, as escolas, permitiu-me
dialogar com as informagdes recolhidas na elaboragao do referencial tedrico,
confrontando-as com as informacgdes obtidas no contato com os professores de
educacao fisica nas situacdes cotidianas de suas praticas educativas. Dessa
forma, as categorias de analise das informagbes emergiram do processo
etnografico através de wuma perspectiva dialética de construcédo do

conhecimento (TRIVINOS, 2001: 138), que comeco a apresentar a seguir.

1.3.2 O TRABALHO DE CAMPO

A apresentagao desta etapa do processo de investigacao, o trabalho de
campo, configura-se a partir dos primeiros contatos com a Secretaria Municipal
de Educagdo de Porto Alegre, passando por um prolongado periodo de
permanéncia nas escolas, culminando com a saida do campo de investigacao

apos finalizada a coleta de informacgdes.

Os primeiros contatos que fiz com a Secretaria Municipal de Educacgao
de Porto Alegre aconteceram no més de setembro de 2000, quando cursava
disciplinas como ouvinte no Programa de Mestrado em Ciéncias do Movimento
Humano da Escola de Educacdo Fisica da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul. Nesse periodo, delimitei e formulei parcialmente o problema de
pesquisa, demarcando o que gostaria de investigar, onde e com quem

realizaria este estudo.

Iniciei, entdo, os contatos com o setor de Coordenacéo Pedagdgica da
SMED (COOPED) para me apresentar como interessado em investigar essa

Rede Municipal de Ensino. Apresentei o tema, e os objetivos do estudo aos
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professores de educacao fisica das escolas, e manifestei meu interesse em
obter informacdes sobre as escolas e professores de educacgao fisica que

compdem essa Rede Municipal de Ensino.

Desde o primeiro contato, destaco a total atencéo e disponibilidade das
responsaveis pelo COOPED, sempre interessadas em colaborar, mesmo que
estivessem bastante atribuladas. Essa atitude de receptividade e pronto
atendimento facilitou muito o trabalho, sendo que, além dos documentos
contendo a relacido das Escolas de Ensino Fundamental que compdem a Rede
de Ensino, obtive a indicacdo de leituras sobre as inovagdes curriculares
adotadas pela Secretaria Municipal de Educagao e informagdes sobre cada
uma das escolas da Rede, o que facilitou a escolha das escolas para o meu
estudo e o acesso autorizado as escolas por parte deste setor responsavel.
Neste sentido, esse primeiro contato, representou um acesso ao campo
cémodo e agil (GOMEZ; FLORES; JIMENEZ, 1996: 70), e disponibilidade de

contato com as primeiras informacgdes oficiais.

Na concepgao de Minayo (1992: 130), sobre o campo de pesquisa, esta
primeira etapa do estudo € o recorte que o pesquisador faz em termos de
espaco. Representa a delimitacdo do local onde o investigador pretende
estudar a partir das concepgdes e pressupostos tedricos que fundamentam a
pesquisa. Contudo, na visdo de Geertz (1989: 32), o locus do estudo ndo € o
objeto do estudo, pois alerta para o fato de que n&o investigamos as escolas
(no meu caso), mas que a investigacado do tipo etnografica a que me propus,
busca descrever, interpretar, compreender e explicar os significados do que
fazem os professores de educacao fisica da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre, mais especificamente, sobre as concepgdes e significados

atribuidos por este coletivo docente ao planejamento de ensino.

Com este objetivo, o trabalho de campo se configurou, desde os
primeiros contatos, como a possibilidade de obter informagdes, da negociagéo
de acesso as informacdes, nado se limitando apenas ao periodo estabelecido
para a coleta de informacgdes, caracterizado pela imerséo no contexto particular

de cada escola. Dessa forma, fica caracterizado o pressuposto da investigacao



79

do tipo etnografico, em que o principal instrumento de coleta das informagdes é
o proéprio investigador, conjugado, mas nao restrito ao uso das técnicas para
obtengcdo de informacdo (CRUZ NETO, 1994: 56), como a observagao
participante e a entrevista semi-estruturada. Ressalto, ainda, a relacao dialética
estabelecida entre o investigador e a teoria, como compreensdo das
informagdes e dos significados atribuidos pelos sujeitos da pesquisa, na

dindmica dos acontecimentos em seu locus.

Desde os primeiros contatos com a Secretaria Municipal de Educacao, e
ao longo de todo o trabalho de campo, fiz meus registros e anotagdes no diario
de campo. Esses registros das observagdes e consideragdes foram realizados
em sete diarios, pequenas cadernetas de 100 folhas cada. Pode parecer muito
material de coleta, mas €& proporcional ao periodo de tempo que permaneci
realizando a investigacdo. O contato com os professores de educacgao fisica
participantes teve inicio em julho de 2001, e se estendeu até 12 de julho de
2002, ultimo dia letivo antes do recesso do meio de ano, portanto, comecou
junto com o inicio do segundo semestre letivo de 2001, e encerrou junto com o

primeiro semestre letivo da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.

Destaco que, ao encerrar o trabalho de campo, tive o sentimento de uma
ruptura drastica com o que se constituiu como cotidiano da minha pessoa.
Transcendendo o fato de serem esses momentos de investigacao intrinsecos
ao empreendimento investigativo do trabalho de campo, com inicio, meio e fim
previamente estabelecidos no cronograma de pesquisa. Compreendo melhor,
hoje, o que representou este sentimento de auséncia do contato quase que
diario com os professores de educacado fisica e com as comunidades
escolares. A auséncia dessa rotina apaixonada de pesquisar, mas de estar
lucido também (GOELLNER, 1999) na analise das informagdes, significou que
a imerséao se estabeleceu de forma muito intensa no cotidiano dos professores
de educacao fisica da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, fato que o
cronograma de pesquisa n&o poderia (e nao deveria ) prever. Tanto em
Goellner (1999), quanto em Geertz (2001: 45) encontro esse pensamento

sobre a conduta na pesquisa, sendo que este ultimo afirma:
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A caracteristica mais marcante do ftrabalho de campo
antropolégico como forma de conduta é que ele ndo permite qualquer
separagé@o significativa das esferas ocupacional e extra-ocupacional
da vida. Ao contrério, ele obriga a essa fusdo. Devemos encontrar
amigos entre os informantes e informantes entre os amigos; devemos
encarar as idéias, atitudes e valores como outros tantos fatos
culturais e continuar a agir de acordo com aqueles que definem os
Nnossos compromissos pessoais; devemos ver a sociedade como um
objeto e experimenta-la como sujeito. Tudo o que dizemos, tudo o
que fazemos e até o simples cenario fisico tém ao mesmo tempo que
formar a substancia de nossa vida pessoal e servir de grdo para
nosso moinho analitico.

O trabalho de campo de um estudo do tipo etnografico possibilita ao
investigador o fortalecimento dos lagos de amizade (CRUZ NETO, 1994: 56), e
os compromissos firmados entre o investigador e os colaboradores da
pesquisa, de retorno do estudo e das consideracdes realizadas sobre a sua
pratica educativa. Sublinho o envolvimento com os sujeitos da pesquisa e com
o cotidiano da investigagdo, como uma forma apaixonada e responsavel de
realizar este estudo. O movimento de estranhamento (ANDRE, 1995: 48) é
considerado uma das formas de lidar com essas situagdes, preservando o rigor
cientifico necessario na analise, interpretacdo, compreensao e explicacdo do
objeto de estudo. Esse exercicio de estranhamento foi realizado de forma
constante durante todo o processo de coleta das informagdes, no esforgo
sistematico de analise de uma situagcdo familiar como se fosse estranha.
Considero, portanto, que o estranhamento com as situagdes possibilitou lidar
com as percepcdes e opinides anteriormente formadas®, como um exercicio
critico e reflexivo, levando em conta o referencial tedrico e o emprego de
procedimentos metodologicos especificos, como a triangulacdo dessas

informacgdes.

Sobre as situagbes vividas no trabalho de campo, algumas se
constituiram em informagdes especificas sobre o tema planejamento de ensino,

e outras como compreensdo do cotidiano dos professores, e como € o0 caso

2 Antes mesmo de iniciar o trabalho de campo, realizei o exercicio de elaboracdo do que
esperava encontrar na investigagao sobre o tema planejamento de ensino dos professores de
educacéo fisica. Baseado na minha propria experiéncia profissional, no contato com colegas e
leituras realizadas até entdo. Pode-se chamar de uma lista de pré-conceitos sobre o objeto de
estudo, material de grande utilidade para reflexdo, na perspectiva dialética de experiéncia
préxima e experiéncia distante que propde Geertz (1997).
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dos horarios de almogo, ou jantar dos alunos no refeitério das escolas. Esses
horarios de refeicbes, em algumas escolas investigadas, representa uma
situacdo de tensao para os professores responsaveis pelos alunos naquele
momento. A organizagdo dos alunos varia de escola para escola. Na Escola
Chico Mendes, € um momento que exige atencao e orientacdo constante dos
professores, pois os alunos ficam em filas, e ndo param um minuto sequer
enquanto aguardam a sua vez de comer, e sobram socos, pontapés,

provocagdes e confusdes. Um professor desabafou: “ —Essa é a nossa selva!”

Nessa mesma escola, a situacado das refeicdes foi parar na reunido dos
professores. As nutricionistas levaram aos professores e a diregdo algumas
sugestdes para diminuir a bagunca, desperdicio de comida e o manejo de
facas e garfos no refeitorio. Esta reunido foi chamada de a reunido da “laranja”,
pois 0 assunto sobre as frutas se estendeu até quase o final do horario da
reunido, tamanha polémica criada sobre quem deveria fazer o qué e quando.
Uma das participantes do meu estudo, ao manifestar sua opinido ao grande
grupo, lembrou o dia em que eu estava observando suas aulas no patio da
Escola e fui atingido por uma macga. Uma professora ao meu lado me fala que a
‘laranja” tem o significado de todos os problemas e dificuldades que os
professores enfrentam no cotidiano da Escola, e que a fruta, nesse caso, €&
metaférica também, porque ela representa a possibilidade de os professores
desabafarem sobre seu trabalho, e que ndo importa realmente se vamos

chegar a alguma solugao para este problema do refeitorio.

As situagcbes nessa Escola, sao traduzidas nas palavras de um
participante do estudo, quando afirma que “esta sempre acontecendo alguma
coisa aqui!” No periodo em que realizei o trabalho de campo, realmente ha
muito o que descrever sobre o cotidiano dessa Escola em particular. A
violéncia é uma constante, o que torna o ambiente pesado e tenso. Certa vez,
ao entrar na Escola, me deparei com uma briga de trés alunas, no corredor ao

lado da secretaria, e com o esforgco do Coordenador de turno para acalmar e
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apartar as meninas. Esse dia foi muito tenso, porque haviam ainda pessoas de

fora da Escola “prometendo®””

alunos que estavam dentro.

De outra vez, adolescentes pularam o muro para fumar dentro da
escola. No mesmo dia, considerando que a escola tem apenas estacas de
concreto com um vao entre cada uma, o que facilita passar cigarros para
dentro da escola, um aluno, ciente de que eu havia visto tudo, disse-me para
ficar “na moita, sendo...” A compreensao da tensao que vivem os professores
pode ser compreendida na descricao deste fato. Ao comentar o caso com uma

professora, ela disse: “- Imagina ter que convencer eles que vale a pena

estudar!”

Sobre as dificuldades que enfrentam em relagcdo ao compromisso

assumido como professor, outra fala curiosa foi “ eu ndo sou bombeiro para
resgatar aluno.” Embora possa aparentar falta de seriedade, o professor
manifesta seu sentimento de que nido pode sozinho lidar com a situagao das
dificuldades dos alunos, sejam cognitivas ou disciplinares. Nessa escola, foi
necessario chamar o Conselho Tutelar da Regido Nordeste®! para esclarecer
sobre o0 que os professores poderiam fazer para lidar com alunos
problematicos. A reunido foi tensa porque a comunidade escolar (estavam
presentes pais, alunos, professores e direcdo) ndo ficou satisfeita com os
procedimentos legais explicitados pelo Conselheiro para serem adotados no

caso de alunos com atitudes violentas.

% pPrometendo foi uma expressdo coloquial usada com a conotagdo de exprimir que alguém
queria surrar um aluno da Escola, para isso, o aguardava do lado de fora informando que o
faria.

¥ A Cidade de Porto Alegre é dividida pelas regides do Orgamento Participativo, conforme
informagdes do Centro Administrativo Regional (CAR) da Regido Nordeste-Leste. Séo as
Regides 1- Nordeste-Leste, 2- Partenon-Lomba do Pinheiro, 3- Restinga-Extremo Sul, 4-
Centro Sul-Sul, 5- Gldria-Cruzeiro-Cristal, 6- Centro, 7- llhas, 8- Humaita-Noroeste, 9- Norte-
Eixo Baltazar.
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Os professores manifestaram sua indignagdo com o cumprimento do
Estatuto da Crianca e do Adolescente, que impde as Escolas e aos professores
lidar com alunos que necessitariam atencao de outras Secretarias do Municipio
de Porto Alegre, e ndo simplesmente serem “jogados” para dentro da escola
como forma de resolver o problema da violéncia na infancia e na adolescéncia,

existentes nas Vilas de Porto Alegre.

Esses problemas n&o foram exclusividade dessa escola. Nas quatro
escolas do estudo, observei situagdes tensas. A Escola Liberato, por exemplo,
passou por um periodo bastante tenso durante o ano de 2001, por causa de
um grupo de alunos das turmas de progressao, fato amplamente comentado
durante as entrevistas que realizei com os professores de educacao fisica
participantes do estudo. Um aluno de uma turma de progressao cometeu um
crime no Bairro Sarandi ao realizar um assalto e a vitima era vizinha de um dos
professores de educacgao fisica participante da minha pesquisa. A situacao foi
tensa até o final do ano de 2001, quando foram tomadas algumas medidas
corretivas em relagado a essa turma especifica de alunos, o que agradou aos

professores da escola.

O constante contato com as quatro escolas e a dindmica das inter-
relagbes do seu cotidiano, permitiu conviver com situagdes particulares em
cada contexto, estabelecendo comparagdes. As situagdes de inseguranga
foram comuns a todas elas, umas com maior, outras com menor intensidade,

com consequente tensao dos coletivos docentes.

Durante um evento esportivo na Escola Jean Piaget, por exemplo, uma
professora, ao observar alunas de 10 anos dangando coreografias de musicas
que exaltam a violéncia, drogas, sexo, e a vida nas penitenciarias cantadas por
detentos, me disse: “ este é outro mundo”. O conflito cultural entre a percepgéo
da professora e a cultura expressa nas musicas e dancas das alunas, é
exposto como fazendo parte de dois “mundos”, o da realidade da professora, e
a daquela comunidade onde esta a escola, e do que cantam, dangam, falam e
fazem. Em situacbes como essa, a escola entendida como uma “encruzilhada

de culturas” (Pérez Gémez, ), torna-se, cada vez mais um espaco privilegiado
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para estudos do tipo etnografico. O trabalho de campo, nessa perspectiva,
oferece condi¢gdes para a compreensdo dos significados que as pessoas

atribuem ao seu fazer cotidiano na comunidade.

Partindo dessa descricdo mais geral sobre o trabalho de campo, e de
algumas particularidades que pautaram este processo, passo a apresentar, de
forma mais detalhada, os procedimentos empregados para a coleta de
informagdes, a minha justificativa por essa op¢ao, € ndo por outros caminhos

metodoldgicos.
1.3.3 NEGOCIAGCAO DE ACESSO

Conforme expresso anteriormente, a negociacdo de acesso as
informacdes se iniciou quando eu ainda era aluno n&o-vinculado ao curso de
mestrado. Procurei dessa forma, ganhar tempo (MOLINA NETO, 1999: 125)
com a obtencao das informacdes sobre a Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre, e da consequente entrada no campo de pesquisa, considerando que a
negociacdo de acesso e a coleta de informacao nado sao fases distintas do
processo investigador (MOLINA NETO, 1999).

Nesse processo de negociagao de acesso as informagdes e de entrada
no campo, apos ter decidido pelas quatro escolas em que realizei as
investigagdes, procurei identificar o local onde cada uma delas se situa. As
Escola Nossa Senhora de Fatima e Liberato Salzano Vieira da Cunha, eu as
conhecia. As outras duas tive que procurar no guia de ruas de Porto Alegre, A
Escola Jean Piaget constava no guia, mas a Escola Chico Mendes nao
constava. Foi necessario procurar o Centro Administrativo Regional da
Microregido Leste-Nordeste®?, onde me foi explicado como chegar & escola,

pois nao ha referéncia alguma sobre o seu endereco.

%2 A cidade de Porto Alegre adotou o sistema de divisdo por seis microregides do Orcamento
Participativo, como forma de melhor atender as comunidades dos bairros e vilas e
descentralizar as informagbes e decisbes.
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Esse momento do trabalho se caracterizou pela expectativa e tensédo do
contato inicial com as escolas e os professores de educagdo fisica,
sentimentos que compreendo como inerentes a um investigador iniciante. Os
sentimentos que perpassam o investigador durante um trabalho de campo, em
estudo do tipo etnografico, referem-se, principalmente, a receptividade dos
nossos colaboradores, da direcdo, supervisédo, professores e funcionarios com
quem se contatara durante um periodo longo de tempo. Como afirma Woods
(1995: 38), sobre esse momento de entrada do investigador nas institui¢coes,
nas pesquisas do tipo etnogréfica, € que deve tratar de “vender-se” como uma

pessoa digna de crédito que traz consigo um projeto de valor.

Essa perspectiva da entrada no campo de investigacdo € corroborada
por Taylor e Bogdan (1996: 50), quando afirmam que o investigador deve fazer
com que os informantes se sintam cdmodos e que o aceitem na convivéncia.
Neste sentido, além da exposicdo clara dos objetivos particulares e dos
objetivos da pesquisa aos professores de educacao fisica, me esforcei em
tranquiliza-los quanto as informagdes, para garantir a confidencialidade e a
privacidade dos colaboradores. Corroborando com este pensamento, Woods

(1995: 42) se refere as salvaguardas tradicionais que foram oferecidas:

(...) segurancga de confiabilidade; garantia de anonimato em
qualquer informe ocasional; despersonalizacdo do trabalho para
mostrar que nosso interesse se dirige as estratégias, aos métodos, as
culturas, etc., e ndo aos individuos.

Esse primeiro momento de entrada nas escolas e o contato com os
colaboradores da pesquisa sdo importantes ndo somente para construir uma
imagem positiva de investigador e pessoa, mas também para tomar
conhecimento do contexto particular das escolas, das pessoas e de como elas

interagem.

Ciente dessas orientagdes, os primeiros contatos com as escolas foram
via telefone. Neste momento (julho de 2001), ja na qualidade de aluno do curso
de mestrado, iniciei o processo de entrada nas quatro escolas com a permissao

e encaminhamento do COOPED da SMED, portando uma carta de
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apresentacdo. Fui muito bem recebido ou pelas diregbes ou pelas
coordenacgdes pedagdgicas, para quem apresentei 0 que me trazia as escolas,
o0 que pretendia investigar e com quem. Foram disponibilizadas informagdes
sobre 0 numero de professores de educacdo fisica de cada escola, seus
horarios, os horarios de reunides, e até alguns documentos do planejamento
dos professores, como é feito, quando é feito, e principalmente, de forma
curiosa, como é cobrado. Em uma das escolas, uma dessas pessoas com
quem mantive o primeiro contato me disse que os professores de educacao
fisica ainda ndo haviam entregue o planejamento do inicio do ano, e estdvamos
em julho de 2001.

Em algumas escolas foi preciso marcar uma data especifica para expor
0 meu objetivo para o coletivo de professores de educacgao fisica. Em outras,
fui apresentado aos professores que estavam na escola naquele dia, expondo-
Ihes 0 que me trazia a escola. De forma cordial, todos foram receptivos e
interessados em colaborar, o que aliviou um pouco a tensao inicial sobre como

viria a ser recebido.

Em uma das escolas, por casualidade, me apresentei no dia da reuniao
dos professores de educagao fisica. Esse coletivo conquistou um espaco na
semana para uma reuniao com os seus pares, tem um ginasio na escola, uma
boa area fisica para atividades e uma ampla sala somente para eles. Quando

entrei na sala e fui apresentado, um professor brincou: “- La vem outro!” O
professor se referiu ao fato de outros investigadores terem realizado suas
pesquisas contando com suas colaboragdes e participagdes. O ambiente foi
descontraido durante toda a minha permanéncia na escola, o que, de certa
forma, pode ser identificado como uma caracteristica desse grupo especifico

de professores.

A negociacdo de acesso e a entrada nas escolas transcorreram de
forma tranquila e cordial. As informagdes disponibilizadas pela Secretaria
Municipal de Educacgéo foram de grande valor neste processo de entrada no
campo. Do mesmo modo foi a acolhida a um investigador iniciante, a

colaboracdo com a eleicdo das escolas para a investigacdo, pois as
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consideragdes que partiram das responsaveis pelo COOPED foram se
constituindo em valiosas informacdes preliminares sobre as escolas, os
coletivos docentes de cada escola, a comunidade escolar e sobre o contexto

dessas comunidades.

1.3.3.1 ESCOLHA DAS ESCOLAS

Optei, inicialmente, pela investigacdo em trés Escolas da Rede Municipal
de Ensino de Porto Alegre e, posteriormente, inclui mais uma. Apds iniciar a
negociacao de acesso com a Secretaria Municipal de Educacéo, atentei para o
fato de que poderia realizar meu estudo abrangendo um numero maior de
escolas e de professores de educacéao fisica. Essa decisdo foi possivel em
funcdo da minha disponibilidade de tempo para ampliar o contato com os
participantes. Mesmo que a pesquisa de natureza qualitativa ndo procure
representatividade na quantidade de sujeitos investigados, mas mediante os
vinculos com os sujeitos e o problema de pesquisa (MINAYO, 1992), considero
que o acréscimo de uma escola e de mais um pequeno grupo de colaboradores
tenha sido uma contribuicdo por possibilitar a interpretacdo do fendmeno
estudado em outro contexto, com suas linguagens, posturas e praticas

educativas proprias daquela realidade.

A escolha pela Rede municipal de Ensino de Porto Alegre se
estabeleceu em funcdo das reestruturagcbes curriculares que promove no
ambito do ensino publico, sendo referéncia até mesmo fora do Brasil. Cita-se,
aqui, a valorizagdo do ensino publico e gratuito, a oposicdo ao modelo
neoliberal na educagdo — contraponto a mercoescola ( AZEVEDO, 1999), a
participacdo da comunidade na escola através dos conselhos escolares e do
orcamento participativo como propostas de gestdo, inovagdes pedagogicas
representadas pelos ciclos de formacgao, complexos tematicos, planejamentos
coletivos e possibilidade de interdisciplinaridade, citadas anteriormente, ao

apresentar a Proposta Politico-Pedagogica dessa Rede Municipal de Ensino.

Assim, a escolha das escolas obedeceram aos seguintes critérios de

representatividade tipoldgica:
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a) Zonas Leste e Norte de Porto Alegre. Pela facilidade de acesso da
minha residéncia e viabilizagdo do estudo, em fungdo do prolongado
e intensivo trabalho de campo que a investigagao do tipo etnografico
preveé;

b) Equilibrio entre escolas mais antigas, criadas ha mais tempo
(anteriores a primeira gestdo da Administragdo Popular), e escolas
criadas ha menos tempo (durante a gestdo da Administracao
Popular);

c) Equilibrio entre escolas operando com a modalidade de ciclos de
formacéo ha mais tempo e menos tempo;

d) Relativo equilibrio entre escolas de grande porte, 2600 alunos, duas
escolas com 1300 alunos, e uma Escola com 800 alunos,
contemplando desta forma, caracteristicas diferentes que ampliam e
enriquecem a investigagao;

e) Diferentes contextos onde as escolas estdo inseridas, permitindo
observar possiveis diferengas de significados, crencas, valores e
atitudes para a compreensao e explicagao do problema de pesquisa;

f) Equilibrio entre escolas onde ja foram realizadas pesquisas com o
coletivo de professores de educagéo fisica (2), e Escolas com poucas

ou nenhuma pesquisa realizada(2).

Considerei, também, algumas observa¢cées de Molina Neto sobre as
escolas com as quais manteve algum contato anterior e me auxiliaram a
elaborar os critérios expressos. E fato relevante o trabalho e os comentarios
sobre a Quarta Escola, que escolhi para realizar minha investigagcao, feitos por
Gunther (2000), que havia realizado seu estudo nesta escola (entre outras),

sendo essas consideracdes importantes para o meu estudo.

A primeira escola escolhida para o meu estudo foi a Escola Municipal de
Educagao Basica Doutor Liberato Salzano Vieira da Cunha. Localizada na Rua
Xavier de Carvalho, numero 274, Bairro Sarandi, Zona Norte de Porto Alegre.
Fundada em 1955, € uma das mais antigas Escolas da Rede Municipal de

Ensino de Porto Alegre. Tem aproximadamente 2600 alunos, entre Educacao
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Infantil, Ensino Fundamental e Médio e Educacdo de Jovens e Adultos,
portanto, uma Escola de grande porte. Possui oito professores de educagéo
fisica em seu quadro, sem contar com o Diretor, que também ¢é professor de

educacao fisica. Adota os ciclos de formacgao desde 2000.

O Bairro Sarandi, onde a Escola esta localizada, apresenta
caracteristicas diferentes das outras trés escolas onde realizei o estudo.
Segundo a Associagdo de Moradores do Bairro, que se localiza ao lado da
Escola, o lugar era antes uma fazenda, e seu crescimento populacional iniciou
por volta dos anos 1950, e teve seu auge em 1970, com um aumento de vilas
que foram se constituindo nas proximidades, ampliando e modificando os

costumes do Bairro.

Mesmo assim, o diferencial com o contexto das outras escolas
estudadas, € a caracteristica das moradias mais préximas, e dos alunos que a
frequentam. As casas e prédios localizados préximos a escola sdo, em sua
maioria, de alvenaria e se misturam casas e prédios de acabamento mais
refinado com casas mais simples. As vilas referidas pelo informante da
Associagcdo Comunitaria Amigos do Bairro Sarandi ficam nas imediagbes do

Bairro, e ndo precisamente ao redor da escola.

Pude observar, durante o trabalho de campo, que os alunos da escola
nao apresentam caracteristicas de condi¢gbes de vida que beirem a faixa de
miséria como em outras escolas da Rede Municipal de Ensino. Ao chegar cedo
a escola para as observagdes, por exemplo, constatei que muitos alunos séo
trazidos de automovel para a escola, embora a maioria se desloque a pé. Nas
outras escolas, esta modalidade de transporte ndo foi observada. Outras
caracteristicas reveladoras das condigdes sociais dos alunos, é que boa parte
deles possuem roupas de qualidade para ir a escola e apresentam melhores

condi¢des de higiene pessoal.

Outra caracteristica singular sobre essa escola sdo seus prédios e
dependéncias. Possui um prédio grande de alvenaria, com um padréao

arquitetbnico que se distingue das demais escolas em que realizei o estudo.
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Tem um auditério e um ginasio de esportes, cenarios de muitas manifestagdes
artisticas e culturais durante o periodo que desenvolvi o trabalho de campo. O
espaco fisico da escola também é privilegiado. No patio ha quatro quadras
esportivas, um campo de futebol, mais os espacos de circulagdo das pessoas,
as vezes também utilizado para atividades. Ha, também, biblioteca e bons

materiais para leitura.

O acesso a escola é facil. Na frente da Escola, fica o final da linha de
embarque e desembarque de uma empresa de 6nibus, e nas proximidades
localiza-se a Avenida Assis Brasil, com muitas possibilidades de transportes.
Algumas vezes, fui de 6nibus para a Escola, fato que me permitiu observar a

comunidade e os locais por onde o coletivo passava.

E importante destacar que a Escola se situa relativamente proxima ao
aeroporto de Porto Alegre, e os avides decolam ou aterrissam passando muito
proximos da escola, provocando grande ruido. Algumas medigbes foram
realizadas, e o ruido ultrapassa o0 maximo de decibéis permitido para a saude
da audicdo. Mesmo assim, o movimento constante de avides, que em algumas

manhas foram de 12, tornaram-se rotina nessa comunidade escolar.

A Segunda escola escolhida é a Escola Municipal de Educagao Basica
Chico Mendes. Localizada na Rua Gentil Amancio Clemente,s/n, Vila Mario
Quintana, Zona Leste de Porto Alegre. Fundada em 1997, € uma das Escolas
mais recentes da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre. Tem
aproximadamente 1350 alunos, sete professores de educagao fisica, e ja

iniciou suas atividades operando com ciclos de formacéo.

Essa escola é a de maior dificuldade de acesso do meu estudo. Tive que
recorrer a outros setores da Prefeitura Municipal de Porto Alegre para obter
informacdes de como chegar até ela, pois situa-se em um beco, no mesmo

terreno do Posto de Saude da Chacara da Fumacga.

O nome Chacara da Fumacga é a denominacgéo anterior do lugar, que

substituiu “Capao da Fumacga”, provavelmente por causa das chacaras de
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producdo que se instalaram no local, provocando mudanga na paisagem
(SECRETARIA MUNICIPAL DA CULTURA, 1999: 24). Ja, sobre “Fumaca”, nao
ha registro, nem concordancia sobre essa origem, podendo ser atribuida ao
sobrenome de um proprietario de chacara, ao fato de terem ocorrido muitos
tiroteios, haver muitos fogdes a lenha nas residéncias ou pelos caminhdes que

vinham buscar lenha para industrias, porque no local havia muitos eucaliptos.

Esse local comecga a ser amplamente habitado a partir da década de 60,
quando o perfil dos moradores passa a ser o de trabalhadores do centro da
cidade, e ndo mais de pequenos proprietarios de chacaras, deslocados dos
contingentes populacionais para zonas destituidas de infra-estrutura basica, e
de pessoas que vém do interior do Estado em busca de melhoria das

condigdes de vida (éxodo rural).

A Chacara da Fumacga comeca a ser alvo de ocupagdes de familias
desalojadas do campo e das areas urbanas da cidade, de maneira cada vez
mais frequente e em grande escala. Comegam a surgir, entdo, os primeiros
estabelecimentos comerciais e emergem 0s servigos que possibilitem dar conta

das demandas crescentes do aumento populacional do Bairro.

Em 1991 é criado o Parque Chico Mendes. Constitui-se em um espago
de lazer e preservacao ecoldgica, no qual as comunidades da Chacara da
Fumaca e Jardim Leopoldina — bairros que delimitam o Parque — podem ter
contato permanente com a natureza exuberante do local e exercerem varias
atividades esportivas. Com quatro canchas esportivas, duas pistas de bocha,
dois campos de futebol, churrasqueiras, e amplo espaco verde com diversas

arvores, abrange uma area de 24,7 hectares.

Descrevi o Parque Chico Mendes por dois motivos: em primeiro lugar,
porque € como um espaco privilegiado de lazer e atividades fisicas, muitas
vezes usado pelos professores de educacéao fisica da escola; e, em segundo
lugar, porque a escola funcionou durante algum tempo dentro do Parque,
enquanto era construida a atual. Mas este momento representa apenas a

segunda etapa dessa escola, porque anteriormente funcionou com apenas
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quatro salas de aula, na Associagao de Moradores da Chacara da Fumaga,

tendo o nome de Escola Municipal Chacara da Fumaga.

Somente em 2000, os atuais prédios ficaram prontos e abrigam a Escola
Chico Mendes. Situada em um terreno em aclive acentuado, de onde se
enxerga boa parte da regido. Na parte mais alta do aclive situam-se as quadras
esportivas, logo abaixo estdo os prédios onde se localizam as salas de aula, a
biblioteca, sala de dire¢ao, secretaria, sala de professores e setores, e o
refeitorio. Sdo trés blocos. Uma caracteristica marcante da Escola Chico
Mendes é o seu terreno irregular e de acidente topografico, mas era o que

havia disponivel para a constru¢gado na area, a época da sua execugao.

Na entrada da escola, ha um patio coberto, usado como espaco para as
atividades da educacgao fisica em dias de chuva e de muito calor, e também é o
ponto de passagem para qualquer outro lugar da escola. Este espago de
circulagdo é um dos disponiveis para a educacao fisica, os demais sdo as
quadras esportivas, porém, de dificil acesso, pois € necessario usar uma
escadaria muito ingreme e extensa para atingir as quadras na parte mais alta

do terreno.

A Vila Mério Quintana, onde a escola esta situada, abriga uma
comunidade de condi¢des socio-econdmicas baixas, a beira da exclusido social
completa, enfrentando diariamente os problemas de desemprego, subemprego,
precarias condicdes de saude e moradia, e crescente violéncia. Esta violéncia
caracterizou-se como um elemento de forte presenga dentro da Escola Chico
Mendes, no periodo que compreendeu a minha permanéncia como
investigador. Presenciei algumas dessas situagdes, dentro e fora da Escola, e
outras que me foram narradas pelos professores. Para alguns professores, a
violéncia na escola era maior em 1999; para outros, a situagao é de descaso e
tende a aumentar. O fato é que a Vila é uma das que mais concentra pessoas

no limiar da pobreza econémica na cidade de Porto Alegre.

As moradias da Vila Mario Quintana sdo em sua maioria, pequenas e

abrigam grande quantidade de pessoas, néo raro, mais de uma familia ocupa o
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mesmo terreno. Embora hoje os espacos estejam reduzidos na Vila, ainda
permanecem as ocupacodes realizadas e de forma desordenada. As ruas, que
eram todas de chao batido, estdo sendo asfaltadas gragas ao Orgamento
Participativo e a acdo dos lideres comunitarios. As casas, em algumas ruas
ficam muito proximas do calcamento, e € comum passar somente um
automével por vez em muitas das ruas da Vila. Ha linhas de Onibus que
passam na Rua do Posto de Saude, que concentra um comércio que incluiu
supermercados e pequenos estabelecimentos comerciais como video-

locadoras, bazares, lojas de R$ 1,99, cabeleireiros.

Deslocava-me para a escola na maioria das vezes, com automovel
préprio, mas algumas vezes, fui de 6nibus. Havia a possibilidade de estacionar
o automével em um terreno no final do beco (rua da escola) onde o morador
cobrava um real por dia, e muitos professores deixavam seus carros ali. Outros
os deixavam ao longo do beco, sob os cuidados de um morador, que também
circulava pela escola auxiliando a direcdo e os professores, e intermediando
outras vezes, em conflitos entre os alunos e a escola. Seu vinculo com a
Escola era indefinido, apenas observei que estava sempre |3, e algumas vezes

0 encontrei na SMED.

A terceira escola escolhida foi a Escola Municipal de Educacgédo Basica
Nossa Senhora de Fatima. Localizada na Rua A, numero 15, Vila Bom Jesus,
Zona Leste de Porto Alegre, foi fundada em 1959, portanto, outra Escola que
segue o critério de antigiidade na Rede Municipal de Ensino. Tem
aproximadamente 1300 alunos, cinco professores de educagao fisica, e adotou

os ciclos de formacéao em 1997.

A Vila Bom Jesus comeca a ter esse nome em 1958, com o evento do
primeiro Plano Diretor de 1959, que delineou os limites da maioria dos bairros
de Porto Alegre. A procura por terrenos mais acessiveis conduziu os
moradores para locais mais afastados e de menor valorizacdo, do que os

espacos centrais.
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As Vilas Mato Sampaio, Pinto, Divinéia e Vila Fatima sao chamadas
informalmente de A “Grande Nossa Senhora de Fatima”, mas sao parte da Vila
Bom Jesus. De acordo com Secretaria Municipal da Cultura (1998: 56), o Bairro
Bom Jesus divide-se em duas fracbes complementares, seccionadas
geografica e economicamente, com realidades diversas, cujo interagir

comunitario definitivo ocorreu no final dos anos oitenta.

Essas Vilas se caracterizam de forma muito parecida com as condi¢cdes
que apresentei ao descrever a Vila Mario Quintana. A zona, antes rural, teve
uma ocupacao descontrolada e de condi¢cbes precarias quanto a luz, agua,
saneamento basico, saude e educacido. Aos poucos, os moradores foram se
organizando em associagdes e obtendo conquistas, muitas delas através do
Orgamento Participativo, fonte de mobilizagéo e participagdo da comunidade. A
partir dos anos noventa € que podem ser percebidas essas conquistas, como a

Unidade de Saude Bom Jesus, o asfaltamento de muitas ruas e o policiamento.

A Associacao de Moradores da Rua Pio X, denominada de “buraco’,
conquistou algumas dessas antigas reivindicagdes e, além do Posto de Policia,
a “reinauguragao” da Escola Nossa Senhora de Fatima. Reinauguragao porque
a Escola era antes de madeira, e desde 1996 € composta de quatro blocos de

alvenaria e uma quadra esportiva coberta.

A escola tem, ainda, o espaco do patio para atividades fisicas e uma
pequena quadra nos fundos. Desta quadra € possivel ter uma visdo das
moradias que compdem este cenario. Sdo moradias simples, muito préximas
umas as outras que vao se acumulando e formando uma paisagem
homogénea das condigdes sociais dos seus moradores. Também se consegue
ver a Escola Municipal Mariano Beck, que fica logo abaixo, e o Centro de
Educacdo Ambiental, configurado em relevante nucleo de trabalho da Vila

Pinto, através da reciclagem de lixo proveniente da coleta seletiva.

A rua que da acesso a escola € muito estreita e, em alguns pontos, ndo
tem calgada, obrigando as pessoas a caminhar no meio da rua, ou préximo as

casas. E uma rua muito movimentada, pois liga a Avenida Protasio Alves &
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Avenida Ipiranga, duas importantes vias de Porto Alegre. Apesar disso, 0s
moradores e 0s alunos da escola transitam com tranquilidade, parecem muitas
vezes, desafiar os veiculos que por ali passam. Logo acima da Escola Fatima

ha um Posto da Brigada Militar, a no maximo 50 metros da escola.

As Escolas Chico Mendes e a Escola Fatima apresentam uma
caracteristica de semelhanga, ambas estdo localizadas em comunidades de
condigdes sociais baixas. Tanto a Vila Mario Quintana quanto a Vila Bom
Jesus, ao redor da Escola Fatima (Vila Pinto), sdo constituidas de moradias
pequenas, de um ou no maximo dois cémodos, que abrigam grande numero de
pessoas. Os terrenos s&o extremamente estreitos, comportam mais de uma

casa e mais de uma familia em cada moradia.

A quarta e ultima das escolas escolhidas € a Escola Municipal de Ensino
Fundamental Jean Piaget. Localizada na Rua Major José Monteiro, s/n, no
Bairro Rubem Berta, Zona Norte de Porto Alegre, foi fundada em 1992, tem
aproximadamente 900 alunos e é considerada uma escola de porte médio, com

seis professores de educacéo fisica. E ciclada desde 2000.

As Escola Jean Piaget e Liberato comegaram a operar com o sistema de
ciclos de formagao no ano de 2000. Ambas representam coletivos docentes
que foram resistentes a implantagao dos ciclos enquanto ndo houvesse maior

esclarecimento sobre essa modalidade de organizagao do tempo escolar.

A Escola Jean Piaget se situa entre os prédios do conjunto habitacional
Parque dos Maias Il. Este conjunto residencial foi o cenario de uma ocupagao
promovida, em 1987, por setenta familias que ocuparam alguns dos
apartamentos abandonados. Em seguida, porém, foram expulsos pela Brigada
Militar do Estado. Houve nova ocupagdo, e aumento do numero de
interessados nos apartamentos. Organizam uma cooperativa de ocupantes
para legalizar a posse e com alguns objetivos atingidos elaboram uma
“Cartilha” sobre o processo de ocupacéao e reflexdo sobre o movimento com
colaboracdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em pesquisa

realizada para identificar quem eram esses moradores do Parque dos Maias Il.
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Na época, as informacdes levantadas por Jardim, Kolnet, Loguercio e Pereira
(1990: 115-116) foram:

Os moradores sédo, na sua maioria (68%), procedentes do
interior do estado do RS. E uma populagdo jovem — 80% se situa
entre os 20 e 40 anos de idade -, com um indice de analfabetismo de
14% para os homens e 4,9% para as mulheres. Vinte e dois porcento
dos moradores cursou a 82 série do 1° grau, 17,5 % cursou o 2° grau
e 1,6% freqientou o curso superior sem completa-lo. As profissbes
predominantes se situam entre as de mao-de-obra ndo qualificada. A
renda familiar se concentra em torno de 1,5 a 2,5 salarios minimos. A
ESCOLA desejada ¢é a que “trabalhe e leve em conta nossos valores,
necessidades, direitos e expectativas.

E nesta perspectiva que é inaugurada, em 1992, a Escola Jean Piaget.
Esta obra foi realizada durante a primeira gestdo da Administragdo Popular em
Porto Alegre, quando a Secretaria Municipal de Educacdo adotou o
construtivismo como referencial para as Escolas da Rede Municipal de Ensino.
A Escola foi concebida para atender a proposta do construtivismo, como um
lugar onde a crianga é estimulada a construir seu préprio conhecimento,
através de sua organizacdo nos espacos da escola, de modo que facilite a
constituicdo do grupo, desde a escala micro, na sala de aula, até a escala

macro, na escola como um todo.

O projeto arquitetdnico da Escola Jean Piaget representa a proposta de
concretizacdo do construtivismo pela inovagdo dos seus espacgos.
Contemplando esta perspectiva, sdo criados espacos como a Sala de
Atividades Multiplas, Biblioteca, quatro Blocos com 16 salas de aula,
localizacdo das escadas em posicdo oposta a entrada do prédio e junto a
fachada, guarita de acesso a Escola, e ainda, como forma de atender essa
expectativa de interagdo social do construtivismo, Macadar (1992: 10) afirma

sobre o projeto arquitetdnico das salas de aula,

A forma hexagonal da sala de aula informaliza a posi¢cdo dos
bancos, que se transformam em planos de trabalho de pequenos
grupos ou de grupos maiores, assim como de trabalho individual
quando for necessatrio.
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Essa escola representa a primeira na perspectiva de um projeto
arquiteténico construtivista da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre. E
constituida de quatro blocos de alvenaria de dois pavimentos cada um, um
patio coberto que liga os quatro blocos, uma quadra esportiva de piso de
concreto, um patio de chao batido e usado como quadras esportivas, duas ou
trés pequenas quadras. Destaco que a escola “ganhou” no Orgamento
Participativo a construgdo de um ginasio para a comunidade, que tem o inicio
previsto para final de 2002, e é aguardado com ansiedade pela comunidade
escolar, principalmente pelos professores de educagao fisica. Esse projeto
arquitetdnico construtivista, prevé a construgdo de um ginasio, mas considera

“opcional” para cada Escola.

Com excecdo da Escola Liberato, as outras escolas enfrentam
dificuldades com as atividades de educagado fisica nos dias de chuva.
Normalmente, ha mais de um professor na escola, e 0os espacgos cobertos,
entre os prédios, sao utilizados por mais de uma turma de alunos. As Escolas
Chico Mendes, Fatima e Jean Piaget seguem o projeto arquiteténico baseado
na proposta construtivista, de blocos de alvenaria ligados por uma estrutura
metalica que cobre o patio central e as guaritas de entrada. A construgéo
Escola Liberato é muito anterior a esse projeto, e a guarita foi construida

posteriormente, na frente da escola.

Geograficamente, a Escola Jean Piaget, entre as quatro escolhidas, é a
que se situa mais longe em relagdo a minha residéncia, ponto de partida de
muitas idas as Escolas. A Escola Jean Piaget fica préxima a divisa dos
Municipios de Porto Alegre e Alvorada. O deslocamento até essa escola
sempre foi realizado com automovel, e estacionar o veiculo em frente da escola
nem sempre se configurou como a melhor alternativa, visto que no periodo em
que la estive realizando meu estudo ocorreram danos nos veiculos de alguns

professores.

Procurei descrever as escolas e os cenarios onde se situam, de forma a
possibilitar uma visualizagdo e reconstrugdo dos contextos de investigacao.

Compreender como o Bairro ou Vila se configurou historicamente foi importante
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para entender a dinamica das relagbes que se travam no cotidiano de cada
uma das escolas em seu contexto singular. Também, foi importante o contato
com alguns setores da Prefeitura — Centro Administrativo Regional —, e
Associacdes de Moradores, para escutar como eles percebem a escola no

cotidiano da comunidade, e a comunidade que participa da escola.

A proporcdo que o contato foi se intensificando com as escolas, foi
possivel identificar semelhangas e diferengas significativas. Nas quatro escolas
do estudo, a comunidade escolar revela preocupacdo com a violéncia
crescente da comunidade onde a escola esta inserida, e com as atitudes de
alunos dentro dela. Em uma das Escolas, o Conselho Tutelar, a Guarda
Municipal e o Juizado da Infancia foram convidados a palestrar sobre como a
escola poderia requerer mais protecdo aos seus professores, funcionarios e

alunos, e orientar sobre as medidas em casos de agressoes fisicas.

Nas quatro escolas em que realizei o estudo observei uma relagao tensa
entre os coletivos docentes e a Secretaria Municipal de Educagao. A preméncia
de recursos materiais, a segurancga nas escolas e a necessidade de um maior
didlogo entre escolas e Secretaria foram assuntos constantes durante a minha

permanéncia nas escolas.

Cabe ressaltar que o acesso as escolas foi cordial e receptivo. Diregdes,
e professores de educacéo fisica, se prontificaram a colaborar com o estudo de
forma irrestrita, possibilitando didlogo, acesso aos espagos das aulas, reunides,
atividades extra-classe, jogos escolares, conselhos de classe, cadernos de
chamada e documentos da escola. Tanto as direcbes das escolas, quanto os
professores de educacgéo fisica ttm a expectativa de que a investigagdo possa

contribuir para o trabalho cotidiano, e aguardam a apresentagao do estudo.
1.3.3.2 PROFESSORES DE EDUCACAO FISICA PARTICIPANTES
Os professores de educacao fisica participantes deste estudo, foram

escolhidos, inicialmente, de acordo com a minha disponibilidade de horario

para estar em cada uma das escolas, e de contemplar a delimitacdo de
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investigar com professores que trabalhem com 2° e 3° ciclos. O contato com as
diregdes e/ou coordenagbes pedagogicas ao entrar nas escolas, foi
fundamental para tomar conhecimento sobre os professores de educacao fisica

que ali trabalham, e em que turno do dia eles trabalham.

O contato seguinte foi com os professores de educagao fisica, quando
Ihes apresentei os objetivos do estudo e solicitei que participassem da
investigacdo, informando que realizaria observagdes nas aulas de educacao
fisica, reunides e onde mais pudesse acompanha-los em seu trabalho diario.
Assim, fizeram parte desta investigacdo 15 professores de educacgao fisica,
todos trabalhando com 2° e/ou 3° ciclo do quadro das escolas, nos turnos em
que permaneci realizando o trabalho de campo. Os critérios que estabeleci

para a escolha dos professores, consideraram também o eqiilibrio entre:

1. professores com maior e menor tempo de magistério;

2. professores com mais e menos tempo na Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre;

3. professores com mais € menos tempo na escola;

4. professores que atuam em uma ou mais Escolas da Rede Municipal

de Ensino de Porto Alegre.

Enfatizo minha preocupacao em obter, nesta investigacdo, um grupo
com maior diversidade de perfis, que contemplasse graus de experiéncia e de
envolvimento com a comunidade e a Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre, possibilitando um estudo mais profundo do fendmeno escolhido. Segui
o critério de representatividade tipoldégica (MOLINA NETO, 1999: 121), que
possibilitou uma selecdo diversificada de participantes, facilitando diferentes
construgbes de significados. No quadro abaixo, apresento os participantes

desta investigagcao e suas respectivas escolas:
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QUADRO 2 - PROFESSORES PARTICIPANTES DA INVESTIGAGAO

ESCOLA 1 ESCOLA 2 ESCOLA 3 ESCOLA 4
Milton Sérgio Clara Roberto
Maria Marcela Helena Gilberto

Adriana Marina Vera Rosane
Paula Luciane
Carlos

Os nomes dos professores participantes foram alterados para garantir o
sigilo da fonte. Para melhor compreensdo do grupo de professores de
educacéao fisica, participantes deste estudo, apresento, a seguir, um perfil
contendo algumas informagdes gerais de identificacdo, e as experiéncias

profissionais de cada um.

Milton é natural de Sdo Francisco de Paula, Rio Grande do Sul. Nasceu
em 1957. Cursou o entdo 1° grau na Escola Frei Getulio, em Bom Jesus/RS; o
2° grau na Escola Técnica de Agricultura (ETA) em Viamao/RS. Sua graduagéao
em Educacéao Fisica foi realizada na Escola de Educacgao Fisica do Instituto
Porto Alegre-IPA, em Porto Alegre/RS, o ano de sua conclusdo foi 1980.
Realizou pés-graduacao, em nivel de especializagdo sobre Treinamento Fisico,
na Escola de Educacgao Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
em 1983. Atua como professor de educacéo fisica ha 22 anos; trabalha ha 25
anos. Lecionou anteriormente no Colégio Americano, no Colégio Sdo Manoel,
ambas da Rede Particular, e na Escola Estadual Padre Balduino Rambo. Esta
na Secretaria Municipal de Educagao ha 17 anos, na Escola 1 ha 12 anos. Sua
carga horaria nesta escola é de 40 horas/aula, e sua carga horaria de trabalho
semanal & também de 40 horas. Trabalha com turmas de 1° e 3° ciclos —

turmas de progresséo, e o projeto de danga da escola.

Maria é natural de Porto Alegre/RS. Nasceu em 1959. Cursou o 1° grau

na Escola Santa Familia, e o 2° grau na Escola Estadual Candido José de
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Gododi. A graduacao em Educacéo Fisica foi realizada no IPA, em Porto Alegre,
e sua conclusdo foi em 1979. Realizou pds-graduagao em Ginastica Ritmica
Desportiva no IPA, em 1980. Atua como professora de educacgao fisica ha 23
anos, sendo o mesmo tempo de trabalho. Lecionou anteriormente na Escola
Estadual Carlos Augusto de Moura e Cunha, em Guaiba/RS; na Escola
Estadual Décio Martins Costa; na Escola Estadual América; Escola Estadual
Dom Diogo de Souza; no SESI — Porto Alegre. Esta na SMED/Porto Alegre ha
11anos, e na Escola 1 também ha 11anos. Sua carga horaria na escola e de
trabalho semanal é de 40 horas/aula. Trabalha com turmas de 1° e 3° ciclos —
turmas de progressao, além do projeto de dancga. Anteriormente assumiu outra
funcdo na Escola, que nédo a de professora de educacgao fisica, trabalhando

com a Coordenacao Cultural dessa Escola.

Adriana é natural de Porto Alegre. Nasceu em 1954. Estudou no 1° grau
no Colégio Santa Teresinha, e no 2° grau no Colégio Sado Jodo, ambos em
Porto Alegre. Sua graduagcdo em Educagéo Fisica foi realizada no IPA, em
Porto Alegre, e concluida em 1978, sendo que também €& formada em
Jornalismo pela Pontifice Universidade Catélica PUC/RS, e esta cursando
Letras na UFRGS. Realizou pés-graduagdo em nivel de especializacdo na
Fundacgado Faculdade Catdlica de Medicina de Porto Alegre, em 1979. Trabalha
como professora de educacéo fisica ha 20 anos. Lecionou anteriormente na
Escola Estadual Jardim Linddia. Estd na SMED/Porto Alegre ha 15 anos, € na
Escola ha 13 anos. Sua carga horaria na Escola 1 € de 30 horas/aula, e sua
carga de trabalho semanal é de 50 horas, sendo que trabalha, também, na
Escola Municipal de Educacéo Basica Nossa Senhora de Fatima, desta mesma

Rede Municipal de Ensino. Trabalha na Escola 1 com turmas de 1° e 2° ciclos.

Paula é natural de Porto Alegre. Nasceu em 1959. Realizou o 1° grau
nas Escolas Emilio Massot (publica estadual), Colégio Nossa Senhora do
Brasil, e na Escola Estadual Costa e Silva; o 2° grau realizou na Escola
Estadual Julio de Castilhos. Sua graduagdo em Educacgéao Fisica foi realizada
na Escola de Educacgéo Fisica da UFRGS, cuja concluséo foi em 1983, Cursou,
também, Nutricdo, na UNISINOS, em S&o Leopoldo/RS, mas nao concluiu.

Realizou pdés-graduacao em nivel de especializagdo na ESEF/UFRGS, em
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1984. Trabalha ha 22 anos, e como professora de educacéo fisica ha 19 anos.
Lecionou anteriormente na Escola Santa Fé, Escola Santa Rita, na Faculdade
Sé&o Judas Tadeu, Escola Estadual Cohab C, Escola Estadual Nossa Senhora
de Fatima, Escola Estadual Souza Lobo, Escola Estadual Céandido de Godai.
Esta na SMED/Porto Alegre ha 10 anos, e na Escola 1 também ha 10 anos.
Sua carga horaria na Escola 1 é de 20 horas/aula por semana, e no total de 40
horas/aula porque trabalha na Escola Municipal de Educacdo Basica José
Loureiro da Silva. Na Escola 1 trabalha com turmas de 1° e 2° ciclos.

Anteriormente assumiu também a funcao de Diretora em outra Escola.

Carlos é natural de Porto Alegre. Nasceu em 1946. Cursou o 1° e o 2°
graus em Santa Rosa/RS. Realizou sua graduag¢ao no IPA em Porto Alegre, e
concluiu em 1974, na primeira turma que a instituicdo formou de professores de
Educacao Fisica. Realizou pods-graduacdo em Supervisdo Escolar na
Faculdade Portoalegrense/FAPA, em 1980. Atua como professor de educagao
fisica ha 29 anos, e trabalha ha 36 anos. Lecionou, anteriormente, na Escola
Estadual Tuiuti, em Gravatai/RS. Estda na SMED/Porto Alegre ha 28 anos e na
Escola 1 também. Sua carga horaria na Escola 1 € de 30 horas/aula, e sua
carga de trabalho por semana é de 60 horas, realizados também na academia
de ténis e paddle de sua propriedade. Trabalha na Escola 1 com turmas de 2°
e 3° ciclos. Desenvolve o projeto de esportes no recreio, na Escola 1, durante

todo o ano letivo.

Sérgio é natural de Porto Alegre. Nasceu em 1960. Realizou o 1° grau
na Escola Experimental Presidente Roosevelt e no Colégio Nossa Senhora das
Dores em Porto Alegre; o 2° grau foi realizado no Colégio Nossa Senhora do
Rosario. Sua graduagcdo em Educacédo Fisica foi realizada no IPA, e a
conclusao foi em 1988. Sua especializagado foi em Metodologia do Ensino da
Educacao Fisica Escolar, na UFRGS, em 1992. Trabalha ha 22 anos, e como
professor de educacdo fisica ha 14 anos. Lecionou, anteriormente, na
Associacdo dos Funcionarios do SERPRO/RS, no Colégio Maria Montessori,
Escola Amigos do Verde, e na Escola Estadual do Municipio de Canoas/RS.
Esta na SMED ha 6 anos, e na Escola 2 ha 4 anos. Sua carga horaria semanal

€ de 40 horas. Trabalha com turmas de 2° e 3° ciclos e turmas de progressao.
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Marcela é natural de Santa Maria/RS. Nasceu em 1969. Realizou o 1°
grau em uma escola particular, em Santa Maria, em uma escola particular em
Natal/Rio Grande do Norte, em uma escola municipal, no Rio de Janeiro, e
novamente em uma escola estadual, em Santa Maria; o 2° grau foi realizado
em uma escola publica estadual em Santa Maria/RS. Sua graduagao foi
realizada na Universidade Federal de Santa Maria/lUFSM, cuja conclus&o foi
em 1990. Realizou pds-graduagao em nivel de especializagdo em Crescimento
e Desenvolvimento Motor, na UFSM em 1993. Cursou, mas n&o concluiu o
curso de Mestrado na Escola de Educacao Fisica da UFRGS. Trabalha ha 12
anos como professora de educacao fisica. Esta na SMED/RS e na Escola 2 ha
2 anos. Sua carga horaria é de 20 horas/aula na Escola 2, e de 40 horas no
total semanal, porque leciona na Universidade Luterana do Brasil/ULBRA, em

Canoas — RS. Trabalha com 2° e 3° ciclos na Escola 2.

Marina é natural de Niterdi/Rio de Janeiro. Nasceu em 1957. Realizou o
1° grau no Grupo Escolar Othelo Rosa, no Grupo Escolar Ivo Corseuil, € no
Instituto de Educacéao Flores da Cunha, todos em Porto Alegre; e o 2° grau no
Instituto de Educacao Flores da Cunha, com o curso de Auxiliar de Terapia
Ocupacional. Sua graduagao em Educacgao Fisica foi na ESEF, da UFRGS, e a
conclusao em 1981. Realizou especializagdo em 1996. Trabalha ha 20 anos, e
como professora de educacéo fisica ha 18 anos. Lecionou, anteriormente, no
Instituto Pestalozi em, Canoas/RS. Estaa na SMED/ Porto Alegre e na Escola 2
ha 3 anos. Sua carga de trabalho semanal e na Escola 2 é de 30 horas.
Participa do Conselho da Escola. Trabalha na Escola 2 com turmas de 1° e 2°

ciclos e turmas de progressao.

Clara é natural de Porto Alegre. Nasceu em 1956. Cursou o 1° grau no
Colégio Nossa Senhora dos Anjos e no Colégio Santa Cecilia; o 2° grau foi
realizado na Escola Estadual Julio de Castilhos. Sua graduagao em Educacéao
Fisica foi iniciada na Universidade Federal de Pelotas e concluida no IPA/Porto
Alegre. Cursou anteriormente, mas n&o concluiu o curso de arquitetura.
Formou-se em Educacédo Fisica, em 1985. Realizou especializagdo em

Psicomotricidade, em 1990. Trabalha como professora de educagao fisica ha
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20 anos. Lecionou, anteriormente, nas Escolas Judith Macedo de Araujo e
Morro da Cruz, da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre. Esta na SMED/
Porto Alegre ha 12 anos, e na Escola 3 estava ha 5 anos, trabalhando com 1° e
2° ciclos e turmas de progressao. Sua carga horaria na Escola Fatima era de
40 horas/aula. No primeiro semestre de 2002, Clara saiu da Escola 3, e foi para
a Escola Especial Lucena Borges, onde trabalha atualmente, com 40
horas/aula. Assumiu anteriormente o cargo de Vice-Diregao da Escola 3.

Helena é natural de Porto Alegre. Nasceu em 1970. Realizou o 1° grau
na Escola Publica e no Colégio Champagnat; o 2° grau foi no Colégio
Champagnat, em Porto Alegre. Sua graduacado foi realizada inicialmente no
IPA, e sua conclusdo (1992) foi na ESEF da UFRGS. Trabalha ha 15 anos,
sendo 12 como professora de educacao fisica. Lecionou, anteriormente, no
Municipio de Guaiba/RS. Esta na SMED/ Porto Alegre ha 5 anos, e na Escola 3
teve dois momentos, de 1997 a 1998, e agora desde 2001. Sua carga horaria é
de 40 horas/aula por semana. Trabalha com 1° e 2° ciclos e turmas de

progressao. Desenvolve projeto na Escola 3, de escolinha de vélei.

Vera é natural de Uruguaiana/RS. Nasceu em 1958. Realizou o 1° grau
em Colégio particular em Uruguaiana;e o 2° grau no Colégio Nossa Senhora
das Dores em Porto Alegre. Realizou dois cursos de graduacado: Educagao
Fisica na UFRGS, conclusao em 1980; e Fonoaudiologia, na UFSM, conclusao
em 1983. Realizou especializagdo em Psicomotricidade na UFRGS. Atua como
professora de educacao fisica ha 24 anos. Lecionou, anteriormente, na SERP,
antiga Secretaria Municipal de Esportes, Recreacédo e Lazer (SME) de Porto
Alegre. Esta na na SMED ha 17 anos, e na Escola 3 ha 1 ano. Sua carga
horaria na Escola 3 é de 20 horas/aula, com turmas de 1° e 2° ciclos turmas de
progressao, sua carga horaria de trabalho diario é de 12 horas, porque trabalha
também no Centro de Saude Santa Marta, e no seu consultério particular.
Anteriormente, prestou assessoria a SMED, nas Escolas Especiais, no periodo
de 1988 a 1994.

Roberto é natural de Sdo José do Norte/RS. Nasceu em 1961. Realizou

0 1° grau em uma Escola Estadual, em Sao José do Norte; o 2° grau na Escola
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Técnica de Agricultura (ETA), em Viamao/RS. Sua graduagdao em Educacao
Fisica foi realizada na Escola de Educacéao Fisica da UFRGS, e concluida em
1986. Trabalha ha 22 anos, e como professor de educacao fisica ha 17 anos.
Lecionou, anteriormente, na Escola Estadual Anténio de Castro Alves, e na
Escola Luterana Sdo Marcos, ambas em Alvorada/RS, onde reside. Esta na
SMED/Porto Alegre e na Escola 4 ha 6 anos. Trabalha com turmas de 2° e 3°
ciclos. Sua carga horaria na Escola 4 é de 20 horas/aula, e de trabalho

semanal de 40 horas.

Gilberto é natural de Porto Alegre. Nasceu em 1962. Realizou o 1° grau
na Escola Estadual Leopoldo Tietbohl, e no Colégio Champagnat, ambos em
Porto Alegre; o 2° grau também no Colégio Champagnat. Sua graduagao em
Educacdo Fisica foi realizada na ESEF da UFRGS, cursou Engenharia
Eletronica, na PUC/RS, mas ndo concluiu. Trabalha ha 19 anos, sendo 9 anos
com educacao fisica. Lecionou, anteriormente, na Rede Municipal de Canoas.
Estda na SMED/Porto Alegre ha 5 anos, e na Escola 4 ha 3 anos. Sua carga
horaria na Escola 4 é de 10 horas/aula, com turmas de 2° ciclo. Sua carga
horaria de trabalho semanal € de 60 horas, porque trabalha na Escola
Municipal José Mariano Beck (SMED/Porto Alegre), e na PROCERGS,

Processamento de Dados do Estado do Rio Grande do Sul, durante a noite.

Rosane é natural de Porto Alegre. Nasceu em 1973. Realizou o0 1° e 0 2°
graus no Colégio Sévigné, em Porto Alegre. Sua graduagdo em Educagao
Fisica foi realizada na ESEF da UFRGS, e concluida em 1996. Atua como
professora de educacao fisica ha 7 anos. Lecionou anteriormente na Escola
Municipal Jodo Anténio Satt (SMED/ Porto Alegre), e no Colégio Cruzeiro do
Sul. Esta na SMED/ Porto Alegre e na Escola 4 ha 2 anos. Sua carga horaria é
de 20 horas/aula na Escola 4, e trabalha com turmas do 2° e 3° ciclos e turmas

de progressao.

Luciane & natural de Porto Alegre. Nasceu em 1960. Realizou o 1° grau
no Colégio Santa Teresinha, e no Instituto Vicente Pallotti, em Porto Alegre; o
2° grau foi realizado na Escola Estadual Julio de Castilhos. Sua graduacgao foi

realizada na ESEF do IPA, e concluida em 1981. Realizou especializagao em
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Ginastica de Academias na ESEF da UFRGS, em 1988. Trabalha ha 23 anos
como professora de educacao fisica. Lecionou, anteriormente, no Instituto
Vicente Pallotti e na Escola Estadual Roberto Silveira. Esta na SMED ha 10
anos, e na Escola 4 ha 8 anos. Cumpre caraga horaria de 20 horas/aula com

turmas de 1° e 2° ciclos, e de 10 horas/aula com a oficina de dancga.

1.3.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DAS INFORMAGOES

Apresento, nesta parte do estudo, a minha opgao pelos procedimentos e
instrumentos que utilizei no processo de coleta das informagdes. Na
investigacdo do tipo etnografica, o principal instrumento de coleta das
informagdes se constituiu na pessoa do proprio investigador, somado a sua
capacidade de descrever, compreender, interpretar e explicar as informagdes
do trabalho de campo, através das técnicas de coleta utilizadas, como a
observacao participante, a entrevista semi-estruturada, o diario de campo, a
triangulagcdo das informagcdes e a andlise de documentos. Inclui
significativamente, a capacidade de escuta do investigador, que se traduz em
procedimento metodolégico (MOLINA e MOLINA NETO, 2002: 63), no sentido
de estar atento e aberto a comunicagdo entre os sujeitos e o contexto de

pesquisa.

A opgao por esses instrumentos de coleta de informagdes ocorreu em
funcdo de sua coeréncia ao delineamento da pesquisa e ao atendimento das
caracteristicas do problema de investigacdo. O estudo caracterizado como de
natureza do tipo etnografico pressupde a coleta de informagdes como um
método interativo (GOETZ e LECOMPTE, 1988: 125), pois é baseado na
interagdo pessoal entre o investigador e os sujeitos, como forma acessivel de
obtencdo das informagbes necessarias para o estudo. Neste sentido,
apresento, a seguir, as caracteristicas e a utilizagdo desses instrumentos para

a coleta das informagdes do processo de investigagao.
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1.3.4.1 OBSERVACAO PARTICIPANTE

Dentre as técnicas de coleta de informagdes que a investigagédo do tipo
etnografica oferece, a observacao participante € uma ferramenta de extrema
importancia ou a mais importante (TRIVINOS, 1987; TAYLOR e BOGDAN,
1996; BOGDAN e BIKLEN, 1994; WOODS, 1995; BAZTAN, 1995; ANDRE,
1995), justamente porque a observagdo tem a intencionalidade de ser
participante, como afirma ANDRE (1995: 28):

(...) parte do principio de que o pesquisador tem sempre um
grau de interagdo com a situagdo estudada, afetando-a e sendo por
ela afetado.

Esse processo de interacdo, ao usar a observagao participante que se
estabelece entre o investigador e o objeto de estudo, tem o investigador como
principal instrumento de coleta das informagdes na pesquisa do tipo
etnografica. Cabe ao pesquisador, além da condi¢gdo do uso dos sentidos, com
vistas a perceber a realidade e as interagdes pessoais, ser o mediador entre as
informagbdes da coleta e 0o emprego dos instrumentos ao longo de todo o
processo de investigacdo. O observador pode recorrer aos conhecimentos e
experiéncias proprias como instrumento de compreensao e interpretagdo do
fenbmeno estudado. Adquirem grande importancia, na utilizacdo da
observagdo participante, a introspeccdo e a reflexdo pessoais (LUDKE e
ANDRE, 1986: 26).

A observacao participante consiste na participacéo real do conhecimento
na vida da comunidade (GIL, 1999: 113). Parte do principio da obtencdo das
informagdes na perspectiva dos sujeitos investigados, das definigdes de
realidade dos individuos e os constructos que organizam seu mundo particular.
Essa insergdo no mundo cotidiano dos sujeitos pesquisados € o que permite
compreender o que eles fazem, seu comportamento nas situagdes cotidianas,
suas expressdes verbais e nao-verbais, seus sentimentos, suas crencgas, as
interacdes pessoais, as relagbes de poder e suas concepgdes sobre o
fendmeno estudado, pressupondo um grande envolvimento do pesquisador no

dia-a-dia do locus do estudo.
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A adverténcia sobre este grau de participagdo, de envolvimento com o
trabalho e com os sujeitos da pesquisa é sublinhado por TAYLOR e BOGDAN
(1996); BOGDAN e BIKLEN (1995); LUDKE e ANDRE (1986). A preocupagao é
de que a participagcao que comecga de forma discreta se tornar uma forma de
cooperagdo com o grupo investigado, no sentido de estabelecer um
envolvimento com os participantes da pesquisa, que acabe por ajuda-los em
suas atividades cotidianas. Essa implicagdo pessoal no mundo dos sujeitos,
prejudica a capacidade de coletar as informagdes de forma a manter um certo
distanciamento, como afirma Woods (1995: 50), o investigador corre o risco de

“tornar-se nativo”.

Esse grau de envolvimento com os sujeitos, que acontece com a
identificacdo do investigador até o ponto de defender os valores e atitudes dos
participantes, compromete a analise das observagdes. O objetivo prioritario do
investigador na pesquisa do tipo etnografico ndo é ser considerado um igual,
mas ser aceito na convivéncia cotidiana dos participantes. Através dessa
interacdo pessoal com os participantes é que o investigador busca
compreender os aspectos rotineiros, os conflitos, os rituais, os gestos dos

participantes do estudo.

Sobre essa relagao entre o investigador e os sujeitos da pesquisa é que
Molina Neto (1999: 126) afirma ser a observagao participante uma técnica que
demanda grande complexidade em seu entendimento, desenvolvimento e uso,
pois baseia-se no pressuposto reflexivo entre as subjetividades do investigador,
e dos informantes. Sobre essa atitude do investigador em relagao a realidade,
Geertz (2001: 45) afirma que deve ser estabelecida uma atitude unica durante
o processo de investigagdo, que alie o esforgo de uma atitude engajada com a
analitica, e que esse movimento é que deve ser considerado como
distanciamento ou desprendimento para a coleta das informagcbes com os
sujeitos da pesquisa. Dessa forma, a participagdo do observador se limita a
observagédo e registro dos acontecimentos, sem emitir juizos de valor na

elaboragao da descrigao do fenébmeno estudado.
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Para Negrine (1999), outro elemento que merece atengcao durante a
realizacdo das observagdes do tipo participante é a profundidade dessas
observagdes. O investigador deve ter clareza sobre o que é significativo de ser
observado em determinadas situagbes, conforme os objetivos do estudo.
LUDKE e ANDRE (1986: 30) sublinham que o foco de observacdo deve ser
orientado desde o inicio da investigagdo por aspectos relevantes, que
possibilitem uma analise completa do problema. Essas consideragcdes remetem
a necessidade de o investigador em delimitar o que vai observar, para ndo se
perder observando o que ndo é relevante para o estudo, como alguns

movimentos que acontecem na Escola, que podem desviar-lhe a atengao.

A partir dessas afirmacgdes, durante o trabalho de campo, procurei um
equilibrio entre as observacdes das reunides e as aulas de educacgao fisica.
Considerando que as primeiras observagoes foram realizadas de forma mais
aberta, a focalizacdo no fendbmeno do estudo ocorreu de modo progressivo,
conforme o andamento da investigacdo e a reflexdo sobre as informacgdes
recolhidas. Nas observagdes abertas, considerei importante, para a
compreensao do fendbmeno de estudo, participar de todas as situagdes
cotidianas dos professores de educacgao fisica na escola, ndo me limitando as
aulas, mas participando de reunides, intervalos, recreios, conselhos de classe e

demais atividades que o coletivo docente se envolve no seu fazer cotidiano.

Foram realizadas 182 idas as escolas, mas também fui a Secretaria de
Educagao, ao Parque Marinha do Brasil e a Escola de Educacgao Fisica, para
observagbes com os professores de educacgao fisica participantes (anexo 7).
Nessas idas, procurei passar o maior tempo possivel com os professores de
educacéo fisica, ndo me limitando aos registros de horarios especificos, mas
ao turno em que aconteciam as praticas educativas. Ao me deslocar para
realizar as observagdes, levava sempre comigo uma caderneta, usada como
diario campo, duas lapiseiras, grafite de reserva e uma caneta. Me organizei
para realizar as observagdes, procurando chegar as escolas no inicio de cada
turno letivo, para observar desde o horario de entrada, os acontecimentos e

situacdes cotidianas de cada escola.
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O longo periodo de permanéncia no convivio nas escolas, um ano, se
constituiu como um processo de aprendizagens. Ao mesmo tempo que
observava os professores participantes do estudo, procurei compreender o seu
fazer pedagdgico, confrontando-o frequentemente com minha prépria pratica
educativa nas situacdes em que presenciava. Esse exercicio reflexivo permitiu-
me fazer uma releitura da minha propria pratica educativa, a medida que
aprofundava a convivéncia com os professores de educacéo fisica das escolas,

seus habitos, convicgdes, dificuldades e expectativas.

A aceitacdo da convivéncia, por parte dos professores participantes,
ocorreu durante todo o trabalho de campo, fator de extrema importancia para o
processo de investigacdo. Do mesmo modo, foi boa a acolhida das diregdes,
supervisdes, coordenagdes pedagdgicas, coletivos docentes e funcionarios. O
acesso aos mais diversos momentos sempre foi facilitado, sem
constrangimentos ou qualquer manifestagcdo de reprovacgéo, e a presenga de
um investigador na Escola foi motivo de manifestagbes diversas, todas de

respeito e confianga.

Sobre a minha presenga nas escolas, algumas situagdes sdo ilustrativas.
Em uma das muitas Reunides de Formacdo em uma das escolas, foram
convidadas professoras de outra Escola da Rede Municipal de Ensino para
apresentar os projetos que estavam realizando. Ao se referirem ao grupo de
mestrandos da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, que |4 estavam realizando suas pesquisas, algumas pessoas
da Escola em que realizei estudo, se manifestaram de maneira entusiasmada:
“- N6s também temos o nosso!” O “nosso” pode ser uma referéncia tanto em
relacdo ao fato de que a Escola também era foco de estudos, semelhante ao
das professoras visitantes, e como a representacao de que, de alguma forma,

eu ja era do grupo da Escola.

Esta acolhida também foi observada em outras escolas. Por exemplo,
quando apods as reunides do coletivo de professores de educacgao fisica, eu era
solicitado a assinar a ata de reunido, como participante. Ou quando passaram

uma lista contendo os telefones de todos os professores da escola, e me
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disseram que eu tinha que colocar o meu telefone ali, pois também era do

grupo, mesmo que somente observando.

Retomo a questdo do grau de envolvimento com os participantes, na
obtencdo de informagdes com o emprego da técnica da observacgao
participante. Procurei, durante todo o periodo de observagdes, manter-me
distante o suficiente para que nao houvesse comprometimento da minha
capacidade de descrever, interpretar e analisar a pratica educativa dos
professores de educacgao fisica participantes. Como na situacdo em que um
professor participante precisou se ausentar, € me consultaram sobre a
possibilidade de eu assumir suas aulas, ja que estava sempre na escola e
conhecia os métodos do professor, pois sempre o estava observando. A
situacdo curiosa expds o que Geertz (2001: 37) sublinha sobre o trabalho de
campo e as relagdes entre o investigador e os participantes, como sendo uma
manifestacdo de equivocos seérios entre o que esperam os colaboradores,
como pedidos claros de ajuda e servigos pessoais, e 0 que fazemos no campo
em um estudo do tipo etnografico, como forma de obter as informagdes para o

estudo.

As observacbdes aconteceram em diversos momentos e situagcdes do
trabalho de campo. Para compreender a concepgao de planejamento de ensino
dos professores de educacao fisica da Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre, participei de todas as atividades diarias de seu trabalho docente. As
aulas de educacdo fisica foram importantes para a observacdo da pratica
educativa. No inicio, foram realizadas observacdes abertas, na tentativa de
familiarizagdo com o contexto, as questdes de pesquisa e para a elaboragao
das pautas de observagédo (anexos 1 e 2). Sobre as pautas de observacéo,
Negrine (1999: 66) afirma:

Observar sem pautas prévias faz com que 0s registros das
informagbes recolhidas através da observagdo, sejam 0s mais
variados possiveis, dando idéia ao proprio grupo, que passou pela
experiéncia da subjetividade, da tarefa realizada, servindo, de certa
forma, a uma multiplicidade de conclusbes e a qualquer tipo de
discurso que se queira inferir a partir dos registros realizados pelo
observador.
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Considerando o pensamento do autor, sobre a necessidade da pauta
como organizagado do olhar sobre o objeto de estudo, para néo ficar olhando
qualquer coisa, elaborei aspectos relevantes sobre o fenbmeno que poderiam
ser observados nas aulas de educacdo fisica. Tornou-se importante estar
sempre na escola quando o professor participante chegava, para confirmar a
autorizacado para observar a aula e acompanhar, desde o principio, 0s seus
movimentos de preparagao, e de execucgdo da aula propriamente dita. Alguns
professores me apresentaram aos alunos, dizendo quem eu era e o que estava
fazendo na escola. Com outros, procurei um lugar que me permitisse observar
todo o espaco e escutar o que falavam, ou seja, nem tao préoximo que inibisse o
professor participante, e nem tao afastado que dificultasse observar tanto o que
€ mais aparente, quanto o que é mais discreto, como um pequeno gesto, sinal

ou codigo daquele grupo.

Na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, todas as escolas do
ensino fundamental tem previsto, em sua organizagdo semanal, um momento
para realizar reunides com o coletivo de professores, normalmente de duas
horas/aula por encontro. As observagbes dos momentos de reunides se
constituiram em significativas contribuicbes para o meu estudo. Enfatizo isso,
em primeiro lugar, porque para investigar o planejamento de ensino dos
professores de educacao fisica foi importante considerar, a partir das primeiras
observagodes, que é nestes momentos que os professores podem se encontrar
com seus pares e com os demais professores da Escola para discutir, refletir e

planejar sua pratica educativa.

Nestes mesmos horarios de reunides, tive a oportunidade de observar
os conselhos de classe e compreender como a avaliagao é realizada nas
escolas. Em uma delas, ao solicitar a supervisora a minha participagdo como
observador do conselho de classe, ela me falou: “- Nao s6 pode, como deve
assistir!” Procurava, entdo, o meu lugar na sala, e ficava atento aos
procedimentos de avaliagao, observando com mais profundidade a participacao
do professor de educacéo fisica participante do meu estudo, como forma de
compreender o que eles fazem e como retomam, posteriormente, com os

alunos.
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Dentro das escolas, procurei acompanhar os professores nos seus
afazeres diarios, na aula, passando para as reunides e os recreios. Os recreios
foram espacos importantes para o didlogo com os professores participantes,
porque conversavamos sobre o que estava acontecendo na escola, na
educacdo fisica, nas aulas, enfim, era uma forma de me aproximar do
pensamento deles. Também foi importante para obter informacdes dos
professores de outras disciplinas, em conversas e relatos informais, e de me
constituir, a cada dia, como uma pessoa em quem eles pudessem confiar. Em
algumas escolas, 0 momento do recreio assumia o sentido estrito da palavra,
de recreagdo, pois os professores ao fazerem seus lanches, festejar
aniversarios e datas importantes, tornavam o ambiente acolhedor e divertido

até mesmo para quem estava sempre observando.

Mas, nem sempre foram observagcdes somente de momentos tranquilos.
As eleicbes para diretores e vice-diretores, em algumas escolas, foram de
muita tensao e disputas. Como me dispus a participar de todos os momentos
cotidianos dos professores de educagao fisica das escolas escolhidas, pude
observar também, as relacbes de poder que se travam dentro do espaco das
Escolas Municipais, e das divergéncias quanto ao que pode ser melhor para a
escola, na visdo de cada chapa que se candidatou. Em uma das escolas, este
momento das eleigdes se caracterizou por uma disputa que ultrapassou o
debate no terreno das idéias, passando a acusacgoes verbais e a polarizagao da
comunidade envolvida com o processo eleitoral. Nessa escola, no dia do
debate entre as chapas, eu estava vestindo uma camiseta de cor vermelha, o
que representava uma das chapas. Nao foi uma tarefa facil explicar que nao
estava a par das cores que simbolizavam cada uma das chapas, e que estava
na escola apenas para observar, pois os animos estavam exaltados de ambas
as partes. A infeliz coincidéncia mostrou o cuidado que o investigador necessita
ter quando realiza um estudo do tipo etnografico, sob pena de abalar a
confianca adquirida com os participantes do estudo, por um ato de absoluta

casualidade.
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Outro momento tenso de observagao foram os Jogos Escolares de 2001.
Tenso porque o espago escolhido pela Secretaria responsavel por este evento,
foi um dos maiores parques publicos de Porto Alegre, o Marinha do Brasil. Era
a etapa final dos jogos, e estavam presentes muitos professores participantes
do meu estudo com seus alunos. O espago aberto permitiu que pessoas das
comunidades a que pertencem as Escolas Municipais de Porto Alegre, se
deslocassem com a intengao de prejudicar a realizagdo do evento, provocando
alguns desentendimentos e confusbes, o que provocou, por parte de alguns
professores de educacgao fisica, manifestagcdes de descontentamento com a
organizacdo do evento naquele espaco publico. No decorrer daquele dia,
observei alguns focos de desentendimentos e o pouco policiamento para a

segurancga das pessoas envolvidas com o evento.

Outro evento que participei como observador foi o Seminario Nacional
de Educagao. Trata-se de uma promocao da Secretaria Municipal de Educacéao
de Porto Alegre na implementagcédo de uma politica de formagao permanente de
seu coletivo docente. Conta com a presenga de autoridades que tratam sobre
temas educacionais pertinentes a Proposta Politico-Pedagogica adotada pelas
Escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, como Moacir Gadotti,

Frei Beto, Nilton Fischer e Jaqueline Moll, entre outros.

Neste ano de 2002, os professores de educacgao fisica da Rede
Municipal de Ensino, passaram a ter uma assessoria especifica da area de
conhecimento, denominada, inicialmente, de Féorum Permanente da Educacao
Fisica na Cidade Educadora 2002. Esta assessoria é inédita nessa Rede
Municipal de Ensino, e os professores ja haviam revelado, durante os nossos
didlogos, preocupacdo com aspectos particulares da area de conhecimento,
que nao eram contemplados em outros féruns de debates e assessorias.
Enquanto realizava o trabalho de campo, participei de trés encontros
promovidos, considerando que os encontros sao elaborados a partir do
levantamento de necessidades dos proprios professores de educagao fisica,
como cuidados com a voz, compreensdo de Cidade Educadora,

aprofundamento e atualizagao de regras dos esportes.
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A diversidade de momentos em que foram realizadas as observacgoes,
proporcionaram uma ampla visao do cotidiano dos professores de educacao
fisica da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, e a focalizagado
progressiva no objeto de estudo. A convivéncia diaria com os participantes do
estudo, por um periodo prolongado de permanéncia nas escolas, foi
indispensavel para a compreensao do que fazem os professores de educacao
fisica dessa Rede Municipal de Ensino, e quais as concepg¢des desse coletivo

docente em relagdo ao planejamento de ensino.

A observagao participante como técnica de coleta das informagdes para
este estudo, além de ser um procedimento que exigiu atengdo, percepgao,
memoria e 0 pensamento para observar as mais diversas situacdes da
realidade das Escolas escolhidas, proporcionou a participagdo como
observador nesses acontecimentos. Os registros destas observagdes, durante
todo o trabalho de campo, foram realizados com a utilizacdo de diarios de

campo, cujo emprego apresento abaixo.

1.3.4.2 DIARIO DE CAMPO

Um diario pode ser entendido, de forma geral, como o registro dos
acontecimentos, impressdes e confissbes do cotidiano. Acrescento a essa

definigdo, o fato de ser este uma obra intima e pessoal.

Essa definigdo € corroborada por Firth (1997: 15), que atribui a definicdo
de um documento pessoal, ao justificar sobre a publicagdo dos registros de
campo do antropologo Malinowski®® (1884-1942), o que provocou grande
discussdo sobre a confidencialidade dos registros em trabalhos de campo

antropoldgicos.

% “Um Diario no Sentido Estrito do Termo”, de Bronislaw Malinowski, € a publicagdo dos

registros de campo do antropdlogo em seus estudos etnogréaficos realizados entre 1914 e
1918, em duas etapas de pesquisas na Nova Guiné. A publicacdo em 1967 dos registros
pessoais de Malinowski, autorizados pela viiva e também antropdloga, provocou reacgdes de
indignacdo no meio cientifico, ndo apenas pela publicagdo em si do Diario de Campo, mas
também porque revelava uma personalidade do antropélogo em campo, que até entdo era
desconhecida do grande publico e de seus admiradores.
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O diario de campo, portanto, € um instrumento de registro do trabalho de
campo, e um documento intimo e pessoal, em que s&o atribuidos, também,
juizos e comentarios sobre o que se observa. E nele que o pesquisador registra
todas as informagbes que permeiam o processo de investigagdo, desde os
primeiros contatos de acesso aos documentos e informacdes, passando pelas
negociagcdes de acesso e entrada nas escolas, os primeiros contatos com as
direcdes, supervisdes, coordenagdes e com os professores de educacgao fisica

participantes, e dos primeiros contatos com a realidade das escolas.

Para Bogdan e Biklen (1994); Ludke e André (1986); Trivifios (1987), os
registros devem ser de ordem descritiva e reflexiva. A parte descritiva
compreende o registro detalhado do que ocorre no cotidiano das escolas.
Sugerem a descrigdo dos sujeitos, a reconstru¢cao dos dialogos, descricao dos
locais, dos eventos especiais, das atividades e dos comportamentos do
observador; ja, a parte reflexiva, deve incluir as anotagbes pessoais do
investigador, contendo suas especulagbes, sentimentos, problemas, idéias,

impressdes, pré-concepgdes, duvidas, incertezas, surpresas e decepgoes.

Dessa forma, o diario de campo se tornou um instrumento de grande
valor para este estudo. Possibilitou registrar, por escrito, todo o trabalho de
campo, considerando a regra proposta por Taylor e Bogdan (1987: 75), quando
afrmam que “se nao esta escrito, ndo aconteceu nunca’, e ainda,
instrumentalizar a atividade reflexiva, através das reflexdes éticas que
estabeleci como um dialogo interno através das sucessivas leituras e releituras
do material escrito, ou como pontua Cruz Neto (1994: 63), o diario funciona
como um “amigo silencioso”, com quem nos comunicamos através de um
interlocutor inexistente. Essa finalidade reflexiva sobre os registros funcionou,
também, como auxiliar na focalizagdo progressiva do objeto de estudo, e no

processo de analise e elaboragao do relatorio final.

Os registros realizados no trabalho de campo, totalizaram sete diarios,
em pequenas cadernetas de 100 folhas cada. Os dois primeiros nao resistiram
a acado do tempo e as sucessivas idas aos locais de observagao, e estédo

organizados em um disquete de computador. Este material, embora
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aparentemente grande, em termos de volume, € o resultado do longo periodo
de permanéncia no campo, e do progressivo sentimento de tranquilidade na

realizacéo das observagodes e registros.

Essa tranquilidade foi mais um aprendizado da investigacdo. Em uma
das escolas, na segunda observagdo de uma aula de um professor de
educacao fisica participante, a inexperiéncia me colocou na situagao de estar
registrando o que acontecia, no momento do acontecimento. O professor veio é
onde eu estava e me pediu para ver o que estava anotando. Mostrei-lhe o que
estava descrevendo, e |lhe expliquei que nao havia segredo na utilizagdo do
instrumento de registro, que poderia olhar quando quisesse. A situagao foi
educativa, por disciplinar o ato de observagéao e registros, sendo, a partir desta
data, realizados logo apés o momento da sua observagao, e nas reunides, no
momento de acontecimento. Conforme o trabalho de campo foi se
desenvolvendo, a confiangca dos professores foi flexibilizando esses momentos
e condigbes para realizagdo dos registros. Em uma das escolas, eu era
chamado inclusive de “escriba”, pois estava sempre escrevendo durante as

reunides, tentando captar todos os movimentos dos professores.

Nos diarios de campo, considerei as orientagdes sobre os registros de
Lidke e André (1986: 32), quando falam sobre a importancia de, ao iniciar cada
registro, indicar o dia, a hora, o local da observagao e o tempo de duragao da
observacao, considerando, sobre esta ultima, que realizei observagdes nos
turnos, manhd ou tarde, das escolas, o que dispensa essa orientacao
especifica. Acrescento, ainda, a essas orientagdes das autoras, a indicagao do
tempo (chuva, sol, frio, calor, vento), por serem esses indicativos das
condicdes de utilizagdo dos espacos fisicos de cada escola escolhida para este

estudo.

Na investigacao do tipo etnografica, o diario de campo € um instrumento
de leitura e reflexdo sobre os registros, e também de reconstrugdo dos
acontecimentos. Representou ser ndo apenas a elaboracdo de um documento
pessoal, contendo registros importantes para o estudo, mas uma obra intima e

pessoal, porque descrevo também o periodo de convivéncia com pessoas e
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instituicdes que me acolheram sem restricdes e preocupagdes com a minha

compreensao do seu cotidiano profissional, e ainda porque é fonte de

informagéo de um periodo de aprendizagem pessoal incomensuravel.

1.3.4.3 ESTUDO PRELIMINAR

O estudo preliminar € um exercicio inicial e anterior ao processo de
investigacdo propriamente dito. E o momento de experimentar as técnicas de
coleta das informacbes para o pesquisador principiante, e ajustar os
instrumentos utilizados para saber se estes propiciam elementos para

responder o problema de pesquisa. De acordo com Negrine (1999: 65),

(...) E recomendével que realize um estudo preliminar com
uma pequena amostragem de participantes que tenham o mesmo
perfil definido no seu projeto original.

Trata-se, portanto, de um treinamento para aprender a observar e
registrar os fendbmenos observados, com participantes de perfil semelhante aos
critérios de representatividade previamente estabelecidos. Ao mesmo tempo
em que o investigador pode esclarecer areas de conteudo ndo delimitadas nas
primeiras etapas, comprovar a adequagao das questdes de investigacdo ou

descobrir novos aspectos que nao havia contemplado inicialmente.

O estudo preliminar ocorreu entre os meses de agosto e setembro, no
ano letivo de 2001. A participante foi uma professora de educacéo fisica, com
experiéncia na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, e que foi receptiva
desde a apresentacao, disposta a colaborar com o estudo, e atendia a todos os
critérios estabelecidos para os participantes, isto é: foram realizadas oito
observagdes previamente agendadas com a respectiva professora, sendo uma
de reuniao, e sete de aulas, além da entrevista ao final das oito observacgoes.
Optei por essa sequéncia para que houvesse um periodo de familiarizagao da
professora participante com a minha presenca, e para que, de forma
consequente, estivesse mais a vontade e segura com a minha pessoa para

fornecer as informacdes.
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O estudo preliminar se caracterizou como um exercicio de grande valor
para perceber detalhes como a dificuldade de concentracdo durante todo o
momento da observacido, em fungcdo dos acontecimentos paralelos no local
onde as aulas eram realizadas. A distragcdo e a dispersao podem desviar os
sentidos do observador de seu objeto de investigagcdo, fato este que nas
observagbes seguintes foram exigindo mais atengdo, e progressivamente

foram assimilados aos procedimentos de coleta das informacdes.

Ao iniciar essa fase da investigacdo, passei por sentimentos de
ansiedade e expectativa com o trabalho de campo, que refletiam sobre o que
esperava presenciar, que postura deveria ter e a reagdo da professora e da
comunidade escolar com a minha presenga. Gradativamente, minha presencga
como observador foi sendo reconhecida e admitida com maior naturalidade

pela comunidade escolar e pela professora.

A observagdo da reunido foi satisfatéria por representar uma
aproximacao ao grupo de professores da escola, e perceber que todos os
assuntos tratados em reunides, sejam de ordem pedagodgica ou
administrativas, tratam de elementos constitutivos e orientadores da pratica

educativa dos professores e de seus planejamentos de ensino.

A entrevista foi realizada na data e horario previstos, o que me
tranquilizou. O espaco escolhido para a realizacdo da entrevista foi a sala de
educacéao fisica, para que proporcionasse a condig¢ado indispensavel de atencéo
exclusiva as questdes da entrevista, sem que houvesse interrupcéo, distracao
ou dispersdo. Marcamos a entrevista em um periodo apds o recreio em que a
professora ndo tinha turmas (quarto periodo), e no seguinte em que os alunos

estavam em atividade fora da escola.

A professora esteve muito a vontade durante a entrevista, e em nenhum
momento demonstrou preocupa¢do com a presenca do pesquisador, com as
questdes da entrevista ou inseguranga para respondé-las, o que se tornou

importante para o bom andamento da coleta de informacgdes. A entrevista semi-
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estruturada também contribuiu com o clima de descontragdo, porém, percebi
que exige um esforco de atencdo e conhecimento prévio sobre algumas
afirmacdes para que possam ser exploradas ao maximo, e que possibilitem
informagdes significativas. Sem duvida, o fato de ter realizado o estudo
preliminar logo no inicio do trabalho de campo, representa pouca informacéao
das observagdes que contribuissem com a entrevista. Foi um momento de

grande aprendizagem e de valiosas contribuigdes para o estudo.

Destaco que realizei a entrevista com um equipamento n&o profissional.
Utilizei um gravador pequeno da marca SONY, mas sem 0s recursos que
facilitam a coleta, como parar a fita quando ndo ha som, o que torna a fita mais
longa, ja que realizei as paradas manualmente, o que acabou por demandar
muito espaco na fita. Sdo pequenos mas significativos detalhes que contribuem
com a qualidade da coleta, como os recursos técnicos necessarios, como

pilhas e fitas reservas.

Considero importante dizer, que nao realizei a transcrigao da entrevista
com o equipamento apropriado, propositadamente tentei vivenciar esta etapa
com o minimo de recursos para que pudesse aprender e valorizar os
momentos de coleta das informacgdes. Percebo como foi cansativo e demorada
a transcricdo de uma unica entrevista procedendo desta forma. Apds a
transcricao, retornei a entrevista a colaboradora para que fosse validada e/ou
acrescentada em algo que ndo tenha concordado, e deixei-lhe uma cépia da
mesma, explicando que este seria o procedimento adotado na coleta de

informacgdes prevista para o proximo ano letivo.

Acrescento ainda que revisei as questdes de entrevista realizada no
estudo preliminar. Desta forma, elaborei algumas questdes que contemplassem
de forma mais significativa o tema planejamento de ensino e, reformulei outras
que considerei terem contribuido pouco com o estudo. As questdes de
pesquisa no estudo preliminar eram em numero de quinze, e foram ampliadas
para dezoito. Outra consideracido sobre o estudo preliminar € que este

possibilitou a realizagdo das primeiras pautas de observagao.
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No periodo que antecedeu as primeiras entrevistas, ja no ano letivo de
2002, portando o equipamento de gravagdo e transcricdo profissional de
entrevistas, realizei uma entrevista com uma professora de educacéo fisica da
Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, que n&o era participante do estudo.
Procurei utilizar o equipamento como no estudo preliminar, com a intengao de
me familiarizar com seu uso e exercitar a capacidade de dialogar com a
interlocutora com o emprego da técnica da entrevista semi-estruturada e das
novas questdes elaboradas ao final do periodo de observacgdes. Este ultimo
exercicio preliminar ocorreu na noite anterior ao inicio das entrevistas com os
professores de educacao fisica participantes da investigacao, permitindo, mais
uma vez, diminuir o sentimento de expectativa com este importante momento

da coleta de informagdes, que apresento a seguir.

1.3.4.4 ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

O emprego da técnica da entrevista como forma de obtencdo de
informagbes ¢é amplamente utilizada pelas mais diversas areas de
conhecimento que tratam dos problemas humanos, e que devem ter contato
direto com as pessoas. Acompanhamos diariamente, pelos meios de
comunicacao o uso da técnica da entrevista por jornalistas para a obtengao de
informacgdes. Os principios e métodos da entrevista, adotados no Jornalismo,
sdo os mesmos que pautam a utilizacdo pelos pesquisadores das Ciéncias
Humanas e Sociais, porque devem ser entendidos como algo mais do que a
simples técnica de obter respostas pré-pautadas, configurando-se como
possibilidade de inter-relagdo, de interacdo social, ou de didlogo (MEDINA,
1995: 05).

Para Ludke e André (1986:34), a entrevista ganha vida ao se iniciar o
didlogo entre entrevistador e o entrevistado. Neste sentido de interagao social,
para a coleta de informacdes deste estudo, optei pela utilizacdo de técnicas
como a observagao participante e a entrevista semi-estruturada, porque,
associadas, constituem-se nos mais importantes instrumentos da pesquisa
qualitativa ( WOODS, 1995; BOGDAN e BIKLEN, 1994; GOMEZ, FLORES,
JIMENEZ, 1996; GOETZ e LECOMPTE, 1988). As informagdes recolhidas ao
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longo do trabalho de campo, e registrados nos diarios de campo, constituiram-
se em fontes de informacgdes para a elaboragao do roteiro de entrevista semi-

estruturada. Para Negrine (1999: 74), a entrevista,

E ‘semi-estruturada’ quando o instrumento de coleta
esta pensado para obter informagbes de questées concretas,
previamente definidas pelo pesquisador, e, ao mesmo tempo, permite
que se realize exploragbes ndo-previstas, oferecendo liberdade ao
entrevistado para dissertar sobre o tema ou abordar aspectos que
sejam relevantes sobre o que pensa.

A entrevista semi-estruturada se transforma, portanto, em dialogo entre
0 pesquisador e o pesquisado. Partindo deste principio, do dialogo, elaborei
previamente as perguntas do roteiro de entrevista, levando em consideragao,
também, o carater de flexibilidade da entrevista semi-estruturada, que permite
aos participantes incluir contribui¢cdes relevantes, acrescentar novas questdes

sobre o estudo, ou reformular determinada pergunta.

As observacbes realizadas foram importantes para a construgao do
roteiro de entrevistas e para a elaboracdo de questionamentos especificos
sobre acontecimentos registrados no diario de campo. Dessa forma, solicitava
que o professor de educacdo fisica participante falasse sobre determinada
situagao ocorrida, na tentativa de compreender os significados que atribuem as
suas praticas educativas. Esse recurso flexivel, com o roteiro de entrevistas,
permitiu realizar constantes reflexdes sobre os questionamentos a medida que
os realizava. Essa forma dinamica possibilitou que cada entrevista pudesse ser
mais profunda que a anterior, tendo sempre clareza dos objetivos e do foco do

estudo.

Realizei quinze entrevistas no total (anexo 5), uma com cada professor
de educacao fisica participante. O primeiro procedimento adotado foi reservar o
material para a realizagdo das entrevistas na Secretaria do Programa de Pds-
Graduagao em Ciéncias do Movimento Humano da ESEF da UFRGS. A seguir,
fui marcando as entrevistas com os professores, sondando suas

disponibilidades de tempo, e sobre locais para a sua realizacdo. Um
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contratempo com a entrega dos equipamentos para a realizacdo das
entrevistas acabou se constituindo em um fato constrangedor para este
pesquisador, que se viu na obrigacdo de desmarcar sua primeira entrevista.
Esse fato desagradavel contou com a compreensao do entrevistado, e com o

estabelecimento de uma nova data para a entrevista.

O periodo de entrevistas iniciou em sete de junho e se estendeu até
onze de julho. Durante este periodo, apesar de todos os cuidados tomados
para a realizagao das entrevistas, ocorreram ainda outros incidentes. Algumas
entrevistas foram adiadas ou por problemas pessoais do participante, ou ainda
por esquecimento da entrevista por parte do colaborador. Sempre me
desloquei para as entrevistas levando comigo pilhas e fitas de reserva para o
gravador, e também os diarios de campo. Procurei chegar cedo e me preparar
para a entrevista, confirmando o local, e aguardando, relendo os diarios, o que
foi importante para retomar as situagbes observadas, ou descrever minha

expectativa com relacado a entrevista.

As entrevistas foram realizadas nas préprias escolas em que realizei o
estudo. Apenas uma entrevista foi realizada na casa da professora participante,
por solicitacdo dela, em funcdo do tempo. As entrevistas nas escolas foram
realizadas em salas de educacao fisica, em auditério, sala de video, e na sala
de coordenagao pedagodgica, todos ambientes silenciosos o suficiente para a

realizacédo das gravagdes, e para manter a atencédo nas questdes da entrevista.

O procedimento de entrevista foi explicado para todos os professores de
educacao fisica participantes, antes da realizacdo da mesma. As gravagodes
foram realizadas sempre com a autorizagcdo dos participantes, com a utilizagao
de um gravador de uso profissional, e um cronémetro para marcar o tempo de
cada entrevista, e saber quando seria necessario virar a fita de lado e nao
interromper a fala do participante. A duracdo das entrevistas foram de 30
minutos a 55 minutos. Procurei observar os cuidados na realizagdo das
entrevistas para que ndo ultrapassasse uma hora de duracido, porque a
concentragao pode ser prejudicada, assim como, com a “atencgéao flutuante” a

que se refere Thiollent (1980: 72), sugerindo ao entrevistador que se mantenha
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atento ndo apenas ao roteiro de entrevista, mas também aos gestos,
expressoes, entonacdes, hesitacdes, sinais nao-verbais, enfim, a toda a
comunicacdo néo verbal que se estabelece ao longo da realizagdo da

entrevista.

Durante uma das entrevistas, percebi que o professor participante
estava visivelmente desconfortavel no inicio, e mais tranquilo ao final. Ao
término da entrevista saimos conversando sobre a entrevista, e ele me falou
que informalmente se sentia mais a vontade para falar, como estava naquele
exato momento conversando comigo, de forma esponténea e despreocupado
em responder “bem” as questdes. As orientagcdes sobre a utilizacdo da técnica
da entrevista com gravador € que se crie uma atmosfera de cordialidade e
simpatia para deixar o participante a vontade, se possivel estabelecer o rapport

(quebra de gelo) (GIL, 1999:124), entre o pesquisador e o pesquisado.

Ao refletir sobre o sentimento de desconforto do participante, penso que
nossos informantes podem se sentir sob algum tipo de presséo e intimidados
pela situagdo da entrevista, com algumas questbes, com algumas respostas
que estdao fornecendo, outros com os instrumentos utilizados (gravador,
cronbmetro), ou com o proprio pesquisador, com o0 assunto, ou com o destino
das informagdes que estdo sendo fornecidas, como vao ser analisadas e
interpretadas, e sobre o relatério escrito. O clima de informalidade é um
objetivo a ser alcangado pelo pesquisador, e torna-se um desafio “fazer o
microfone sumir’ , como afirma o entrevistador norte-americano Larry King
(2002: 14). No meu caso particular, criar um ambiente de informalidade,
confianga e tranquilidade, que possibilite ndo perceber que estamos gravando
a entrevista. Sobre as outras preocupagdes, com as informagdes que estdo
sendo transmitidas, apds cada entrevista, foi realizada a transcrigdo no mesmo
dia, e posteriormente devolvidas para os respectivos participantes, para que
validassem o conteudo das entrevistas, e avaliassem a fidedignidade do que foi
registrado de seu depoimento. Informei-lhes também, que os nomes s&o
trocados por nomes ficticios, para preservar suas identidades, como garantia

de sigilo das fontes que foi exposto no inicio do trabalho de campo.
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A possibilidade de obter informacbes, através de um roteiro de
perguntas na forma de didlogo, ao mesmo tempo em que possa oferecer
condigdes favoraveis a obtencdo de informagdes, exige, por outro lado, uma
capacidade de escuta (MOLINA NETO E MOLINA, 2002) por parte do

entrevistador, como afirma King (2002: 11):

Para o entrevistador, é fundamental saber ouvir.
Sempre presto atencdo no que o entrevistado diz. Sou for¢ado a isso
até porque sempre uma boa resposta leva a outra pergunta. Saber
ouvir é tgo importante quanto saber perguntar.

Essa caracteristica de saber ouvir os pesquisados pode ser entendida
como uma das principais regras para uma boa entrevista, assim como
perguntar e conversar. Essa capacidade de ouvir inclui saber a hora de realizar
uma nova pergunta e ndo interromper o entrevistado, revelando, também, a
paciéncia como caracteristica importante para que os participantes possam se
sentir a vontade para expressar com suas proprias palavras 0 que pensam e

fazem.

As anotacgdes realizadas sobre as entrevistas foram realizadas logo apés
o término das mesmas, para, em primeiro lugar, ndo permitir escapar nada do
que foi observado durante o dialogo, e como trabalho inicial de selecédo e
interpretacdo das informagdes. Essas anotagbes se constituiram em um
processo importante, o que exigiu extrema atengao tanto a fala do entrevistado,
como o que merecia ser anotado como contribuicdo a analise das informacgdes.
As anotacdes que nao foram realizadas logo apds as entrevistas sdo advindas
da etapa de transcricdo das entrevistas, quando recordava cada momento, fala

ou gesto.

1.3.4.5 ANALISE DE DOCUMENTOS

Este procedimento utilizado na pesquisa complementa e se diferencia

dos demais procedimentos adotados até entdo nesta investigacao.

Complementa como fonte de informacado da pesquisa, associada as técnicas
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de coleta como a observagao participante e a entrevista semi-estruturada.
Diferencia-se porque ao contrario dos outros dois instrumentos citados, que
pressupdem uma interacdo com o0s sujeitos participantes, a analise de
documentos provém de fontes de “papel” (GIL, 1999: 160), incluindo registros,
atas de reunides, planejamentos, planos e notas de ligdes, documentos
confidenciais, manuais, periddicos, revistas, arquivos, cartas, fichas de trabalho
e fotografias.

Para Ludke e André (1986: 39), a analise de documentos representa
uma fonte “natural’” de informacdo. Para essas autoras, os documentos
constituem valiosas fontes de informagbdes por surgirem num determinado
contexto e fornecerem informagdes sobre esse mesmo contexto. Na
perspectiva de estudos do tipo etnograficos, como este, os documentos se
tornam importantes porque possibilitam examinar, identificar e compreender o
que é documentado pelos professores de educagéao fisica, cotejando com o

que eles dizem e fazem (MAGNANI, 2001: 22) no seu cotidiano nas escolas.

Alguns documentos da Secretaria Municipal de Educagdao de Porto
Alegre foram analisados com a intengdo de compreender a proposta politico-
pedagogica. O processo de andlise de documentos se estabeleceu em todos
os momentos da investigacao, fosse para auxiliar nas observagdes das aulas e
reunides dos professores de educacao fisica, ou nos encontros com todo o

coletivo docente das escolas, em reunioes, conselhos de classe ou seminarios.

Ao longo do estudo, foram revisados documentos oficiais e técnicos.
Alguns dos documentos oficiais examinados foram as Leis 9.394/96 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao - LDB), a Lei 8.069/90 (Estatuto da Crianca e
do Adolescente — ECA) e aqueles elaborados pela Secretaria Municipal de
Educacdo de Porto Alegre. Ja, os documentos técnicos postos a minha
disposicdo para examina-los, me auxiliaram a compreender a concepgao e a
pratica do planejamento de ensino dos professores de educacgao fisica das
quatro escolas escolhidas, como planejamentos de inicio de ano, trimestrais, os
complexos tematicos, as falas da comunidade na pesquisa sécio-antropolégica,

avaliagdes e cadernos de chamada, Ressalto que alguns documentos foram
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lidos nas escolas, e registrada a informagdo no diario de campo. Outros

documentos foram reproduzidos e arquivados em uma pasta.

Neste processo de analise de documentos, examinei documentos da

Secretaria Municipal de Educacao de Porto Alegre, da Legislacdo em vigor, e

também os documentos provenientes e elaborados nas escolas, de forma que

pudessem me oferecer mais elementos para a compreensao do cotidiano dos

professores de educagao fisica, e a concepgao e pratica do planejamento de

ensino desse coletivo docente. Apresento, a seguir, o quadro listando os

documentos analisados, que com exceg¢ao dos cadernos de chamada, tenho-os

guardados em uma pasta.

QUADRO 3 -DOCUMENTOS ANALISADOS

Documento numero 1

Proposta politico-educacional para organizagao do
ensino e dos espacgos-tempos na Escola Municipal:
Documento referéncia para a Escola Cidada-
SMED-1996

Documento numero 2

Regimento  Escolar Modificado: Documento
Referéncia para a Escola Cidada Estruturada por
Ciclos de formacao-SMED- 1996

Documento numero 3

Principios da Escola Cidada-SMED-2000

Documento numero 4

Teses e diretrizes Basicas do Il Congresso
Municipal de Educacdo-SMED-2000

Documento numero 5

Documento do [IX Seminario Nacional de
Educacgao-Conferéncias — SMED- 2001

Documento nimero 6

Carta das Cidades Educadoras-Declaracdo de

Barcelona-1990

Documento numero 7

Informativo SMED-Porto Alegre Cidade

Educadora-

Documento nimero 8

Perfil/Fotografias da Educacgédo Fisica em Porto
Alegre-Assessoria de Educacdo Fisica da SMEd-
2002.
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Documento numero 9

Calendarios das Escolas escolhidas-2001-2002.

Documento numero 10

Documento Escolas da Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre

Documento nimero 11

Complexos Tematicos das Escolas Municipais
Chico Mendes, Jean Piaget, Nossa Senhora de

Fatima

Documento numero 12

Documento de Estrutura da Disciplina de
Educacdao Fisica da Escola Municipal Chico

Mendes

Documento numero 13

Diretrizes do Plano  Plurianual/SMED/Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre 2002-2005

Documento numero 14

Plano Anual 2002-Escola Chico Mendes

Documento numero 15

Documento Pesquisa Socio-Antropolégica das

quatro Escolas escolhidas para o estudo

Documento numero 16

Instrumento de Pesquisa das Escolas Municipais
Chico Mendes, Jean Piaget, Nossa Senhora de

Fatima

Documento nimero 17

Documento Projeto Coruja-SMED-2001

Documento numero 18

Planejamento do inicio de ano dos Professores de
Educacao Fisica das quatro Escolas deste estudo-
2001

Documento nimero 19

Planejamento do inicio de ano dos Professores de
Educacao Fisica das quatro Escolas deste estudo-
2002

Documento nimero 20

Planejamento Educacdo Fisica por ano-ciclo da

Escola Jean Piaget-2001

Documento numero 21

Planejamento | trimestre 2002-Tematica Cultura da

Paz

Documento numero 22

Normas da Escola Chico Mendes para o coletivo
discente-2000/2001

Documento numero 23

Parecer de avaliagao Escola Chico Mendes-2002

Documento nimero 24

Cadernos de chamada dos Professores de

Educacao Fisica das quatro Escolas deste estudo
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Documento numero 25 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao-Lei
9.394/96
Documento numero 26 Estatuto da Crianca e do Adolescente-Lei 8.069/90

1.3.5 TRIANGULAGAO DAS INFORMAGOES

A triangulagao das informagdes consiste em um procedimento de analise
que se processa com a combinagcdo de varias fontes. O objetivo basico é
abranger a maxima amplitude na descrig&do, explicacédo e compreensao do foco
de estudo, contemplando a utilizagdo de trés ou mais métodos diferentes de
exploragdo do problema de estudo, o que aumenta as probabilidades de
reconstrucao das agodes e interagdes dos atores sociais, segundo seus pontos
de vista, suas categorias de pensamento, sua logica. Sobre o emprego da

técnica da triangulagéo das informacgdes, Sancho Gil (1989: 30) afirma:

(...) Nas Ciéncias Sociais se utiliza para poder organizar
melhor e explicar com mais amplitude e profundidade a riqueza e a
complexidade da conduta humana em distinfos contextos e
momentos, estudando desde mais de um ponto de vista.

Realizei, na investigagcdo, a técnica da triangulagdo como forma de
validacdo e comprovagdo das informag¢des obtidas ao longo do trabalho de
campo, combinando com as informagbes contidas nas referéncias
bibliograficas que dao suporte a este estudo, os documentos analisados e a
minha consideracdo pessoal sobre os materiais recolhidos. O emprego da
triangulagdo das informagdes foi realizado desde o inicio do processo de
investigacdo, observando o que afirmam Taylor e Bogdan (1996: 92), quando
se referem a esta técnica como um modo de proteger-se das tendéncias do
posicionamento do investigador, possibilitando o confrontamento constante
com outras fontes de informacdes. Esse pensamento é corroborado por Molina
Neto (1996: 176), que afirma ainda, que a triangulagdo das fontes e o
recolnimento das informagdes devem se iniciar uma vez iniciada a
investigacdo, como forma de oferecer validade as inferéncias do investigador

sobre as informacdes recolhidas.
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1.3.6 ANALISE E TRATAMENTO DAS INFORMAGOES

Na investigacédo do tipo etnografica, o investigador analisa e interpreta
as informagdes de maneira simultdnea ao seu recolhimento e ao longo do
trabalho de campo (GOETZ e LECOMPTE, 1988; WOODS, 1995; BOGDAN e
BIKLEN, 1994, MOLINA NETO, 1996 e 1999). Esse procedimento foi
observado na realizacdo deste estudo, caracterizando-se como um processo
dindmico e criativo. A analise e a interpretagdo das informagdes, ao longo do
estudo, foram se realizando através de sucessivas leituras sobre o material
coletado, possibilitando a reflexdo constante sobre as anotagdes do diario de
campo, dos registros das observagdes, dos documentos analisados, e mais ao
final, das transcricbes das entrevistas, quando a analise tornou-se mais
sistematica e mais formal apds o encerramento da coleta das informacgdes.

Esse processo possibilitou a construgao das categorias de analise.

1.3.6.1 CATEGORIAS DE ANALISE

Com o objetivo de organizar toda a informacao recolhida durante todo o
trabalho de campo de maneira coerente, completa, légica e suscinta, as
informagdes obtidas foram analisadas de acordo com categorias de analise,
como um primeiro nivel elementar de abstracdo (GOMEZ, FLORES, JIMENEZ,
1996: 219). Esse movimento resulta, fundamentalmente, da triangulacao entre
as informacdes obtidas através do emprego das técnicas de coleta de
informacdes do trabalho de campo realizado, das contribuicbes do aporte

tedrico e das interpretacdes do pesquisador.

Por categorias de analise entendo o procedimento de classificagdo das
informagdes recolhidas por unidades de significados relevantes para a
pesquisa. Desta forma, ndo foram estabelecidas categorias de analise a priori,
para que nao se constitui-se a contaminagdo por unidades preestabelecidas
para o estudo, o que considero um fator limitante para uma investigacéo do tipo
etnografica, pelo fato de ndo permitir que as categorias venham a emergir
durante a investigagdo. Esse pensamento é corroborado por Negrine (1999:
91):
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E comum encontrarmos posicbes que sugerem que na
pesquisa qualitativa, devemos definir as categorias de analise antes
de iniciar a coleta de informag¢ées. Essa abordagem ndo pode servir
como regra geral, visto que, dependendo dos objetivos do estudo, ao
definir por antecipagéo as categorias de analise, fechamos o estudo a
outros achados que podem surgir no decorrer do processo.

Observando essas consideragcbes, o procedimento mais formal de
analise (LUDKE e ANDRE, 1986: 48) se iniciou durante a realizagdo das
entrevistas com os professores de educacao fisica participantes do estudo.
Num primeiro momento, a analise ocorreu durante o processo dialégico das
entrevistas com os participantes, quando novos questionamentos foram
surgindo de acordo com as falas, expressodes, sinais e gestos nas entrevistas,

ao abordar determinadas questdes.

Considero um segundo momento de analise o esforgo analitico durante
as transcricdes das entrevistas, quando, ao escutar as respostas, procurei
reconstruir cada momento de uma entrevista especifica. Um terceiro momento
foram os comentarios e corregdes das entrevistas realizados com os
professores participantes de forma individual. Foram necessarias leituras das
entrevistas para a sua devolugdo devidamente corrigida aos participantes, de
acordo com a solicitagdo, ou ndo de cada colaborador, para retomar algumas

palavras ou pensamentos.

As unidades de significado caracterizaram um quarto momento. Foram
levantadas, inicialmente, 965 unidades de significados das entrevistas
realizadas. Estas unidades foram passadas para o computador, eliminando as
unidades repetidas nas diferentes entrevistas, o que diminuiu o numero de
unidades de significados. Optei pela organizagdo das unidades de significados
em agrupamentos de acordo com cada escola, por considerar que contemplam
as falas dos professores de educacdo fisica daquela escola especifica,
apontando contradicdes e similaridades da percepg¢ao do contexto para cada
coletivo de professores de educagao fisica em particular. A seguir, as unidades

de significados levantadas foram agrupadas por proximidade tematica.
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No momento de categorizacdo propriamente dita, foram realizadas
novas leituras das entrevistas e dos diarios de campo, com a intencdo de
buscar maior proximidade entre a analise e interpretacdo, e as questbes de
pesquisa. Esse processo, entretanto, ndo ocorreu de forma linear, pelo
contrario, constitui-se de paradas e avancgos, onde incluia as unidades de
significados ora em uma categoria, ora em outra, quando retomei os
referenciais bibliograficos e procurei contrasta-los com as informagdes obtidas.

Sobre este processo, Ludke e André (1986: 49) afirmam:

A categorizagdo, por si mesma, ndo esgota a anélise. E
preciso que o pesquisador va além, ultrapasse a mera descrigéo,
buscando realmente acrescentar algo a discusséo ja existente sobre
o0 assunto focalizado. Para isso ele tera que fazer um esforgo de
abstracao, ultrapassando os dados, tentando estabelecer conexées e
relagbes que possibilitem a proposicdo de novas explicagcbes e
interpretagcées. E preciso dar o ‘salto’, como se diz vulgarmente,
acrescentar algo ao ja conhecido.

Surgiram, deste esforco de abstracdo, sete categorias de analise,
agrupadas em dois blocos tematicos para a apresentacdo do relatério final
deste estudo. Esse movimento de organizagao das informacgdes por categorias,
exigiu que fossem realizadas leituras e releituras do material recolhido, sendo
necessario retornar ao projeto de pesquisa para este estudo, para que
houvesse coeréncia com os objetivos de investigacéo; retomar as bibliografias
consultadas; as interpretagdes pessoais sobre os materiais explicitos e sobre
as mensagens, simbolos, cddigos e sinais implicitos contidos nas informacgdes,
constitutivos de uma fonte que denomino de silenciosa. Apresento, a seguir, as

categorias de analise deste estudo.

QUADRO 4 - CATEGORIAS DE ANALISE

Categoria 1 | Da formacéo institucional a pratica educativa

Categoria 2 | Orientacdes e encaminhamentos pedagodgicos

Categoria 3 | Tempos e espagos de planejar

Categoria 4 |Proposta Politico-Pedagdgica e a perspectiva dos professores

Categoria 5 |Contexto singular das escolas
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Categoria 6 | Autonomia na pratica educativa

Categoria 7 | Concepgao e construgédo do planejamento de ensino

Adotei o critério de agrupamento por proximidade tematica das
categorias que emergiram do esforgo de sintese das informag¢des do trabalho
de campo. Apresento, no quadro a seguir, esta modalidade de organizagéo das

categorias em blocos tematicos.

QUADRO 5 -BLOCOS TEMATICOS

Bloco tematico 1 Limitacbes e|Categorias 1, 2, 3,4, 5 e
possibilidades 6
Bloco tematico 2 Concepcgao e construgdo | Categoria 7

do planejamento de

ensino

1.3.6.2 VALIDEZ INTERPRETATIVA

A validez interpretativa na investigagéo do tipo etnografica € um modo
de obter credibilidade (MOLINA NETO, 1999) do material produzido na analise
e interpretacao das informacgdes recolhidas no trabalho de campo. Tanto Ludke
e André (1986) quanto Goméz et al. (1996) sugerem como indicativos de
validez das interpretacbes nos estudos dessa natureza, uma presenca
prolongada no campo, o intercambio de opinides com outros investigadores e a

triangulagéo.

A questado da validez nas investigagcbes do tipo etnografica se tornam
necessarias em fungao do delineamento da pesquisa. Afirmo isso pois, nesse
tipo de estudo o investigador é o préprio, e principal, instrumento de coleta das
informagdes, ao introduzir-se no mundo dos sujeitos para compreender o que
fazem, e os significados que atribuem ao seu fazer naquele contexto, ou seja,
ha necessidade de obter confiabilidade e adequacdo das informacgdes

coletadas e das proposicdes apresentadas pelo pesquisador. Dessa forma,
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construi a validez interpretativa desta investigagdo em dois ambitos, externo e

interno.

No ambito externo procurei que outras pessoas, no caso os professores
participantes, verificassem a coeréncia interna dos escritos. O primeiro nivel de
validez foi construido no momento de entrega das transcrigbes das entrevistas
na integra, preservando ao maximo a linguagem dos professores participantes.
Os professores ao terem contato com a propria fala transcrita, muitas vezes se
surpreenderam com a linguagem escrita e comentaram sobre as diferengas
nao percebidas dos vicios da linguagem coloquial. Este momento foi importante
para que os professores tivessem a oportunidade de ler o material, corrigir o
que era necessario, completar um pensamento ou idéia que nao tenha ficado
claro, ou ainda, suprimir algo escrito que nao quisesse publicado. Sobre a
publicacdo, os professores apds a leitura autorizaram sua utilizagdo na

pesquisa, ficando cada um com uma copia de sua entrevista corrigida.

O segundo nivel de validez foi construido na apresentagdo para um
professor experiente e participante do estudo das unidades de significado
referentes ao coletivo docente de sua escola. Também apresentei as unidades
de significado referente as outras escolas, porém, este professor limitou-se a
fazer consideracbes sobre a sua escola, comentando e colaborando na

(re)construcao dos achados.

Construi o terceiro nivel de validez diferente dos outros, pois este
contempla o ambito interno e o tedrico. Na construgcado deste nivel, procurei
garantir a validez contrastando as informagdes obtidas no trabalho de campo,
com as referéncias bibliograficas e as minhas impressdes e interpretacdes.

Este dialogo entre diferentes fontes € chamado de triangulagao.

O quarto e ultimo nivel de validez foi construido quando submeti a leitura
do material escrito a duas professoras de educacgado fisica experientes. A
primeira professora lia cada material referente as categorias de analise
conforme fui escrevendo, fazendo consideragbes sobre as interpretagdes e a

escrita do relatorio final. A segunda professora atua na Rede Municipal de
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Ensino de Porto Alegre e é colega do Programa de Pés-Graduagcdo em
Ciéncias do Movimento Humano, suas consideragdes enriqueceram muito este

estudo.
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PARTE Il
O PRODUTO DA PESQUISA

“ (...) na verdade, a realidade, contraditéria como é, dindmica como é,
processual como é, ndo pode ser um dado. E um dando-se. No maximo, a
gente diria que ela é um dado dando-se, mas ndo um dado dado.”

(FREIRE, 1982: 74)
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21 PLANEJAMENTO DE ENSINO DOS PROFESSORES DE EDUCAGAO
FiSICA

Intitulo esta parte do estudo de produto da pesquisa tomando
emprestada a expressao utilizada por Baztan (1995). Embora nao caracterize
este estudo como etnografico, mas, do tipo etnografico, pelo qual ha uma
adaptacao dos instrumentos de coleta das informagdes da etnografia para os
estudos do cotidiano escolar, assumo o entendimento que fagco desta parte
como produto da pesquisa, amparado pelo pensamento de que, apds o
encerramento do trabalho de campo, este € 0 espaco para expressar o
movimento de descricdo, analise, interpretacado e explicagcdo das informacdes

recolhidas durante todo o processo da pesquisa.

A investigacao sobre planejamento de ensino dos professores de
educacao fisica da Rede Municipal de Ensino, permitiu identificar a
necessidade de compreensao da rotina desse coletivo nas escolas. Assim, o
que parecia ser a investigagao de um processo pedagogico dos professores,
constituiu-se no olhar focalizado, progressivamente, aos significados atribuidos
pelos professores em relagao aos limites e as possibilidades de construgao do

planejamento de ensino no cotidiano das Escolas.

Compreender o planejamento de ensino dos professores de educacao
fisica significou interpretar a rotina desse coletivo docente. Neste sentido, os
professores atribuiram significados as condigbes do contexto particular das
Escolas, a Proposta Politico-Pedagdgica e as reestruturagcbes curriculares
promovidas, a organizacdo dos espagos e dos tempos nas Escolas, como

fatores de limitagdes e inquietagdes na construgao do planejamento de ensino.

Os professores ressaltam, também, de forma significativa, a influéncia
da formacgao profissional na concepcao de planejamento e de planos. A pratica
de planejar o ensino no contexto das quatro escolas, observada durante o
trabalho de campo e expressa nas falas das entrevistas, foram de fundamental
importancia para a construgdo das categorias de anadlise que passo a

apresentar.
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2.1.1 LIMITES E POSSIBILIDADES DO PLANEJAMENTO DE ENSINO

2.1.1.1 Da formacgao institucional a pratica educativa

A apresentacao desta categoria de analise torna-se importante a medida
que foram manifestados pelos professores de educacao fisica participantes do
estudo, sentimentos de recordacdes positivas do ensino basico e
desapontamento com a graduacgao, considerada insatisfatoria na construgao do

saber docente e na preparacao do professor para a realidade profissional.

Os professores de educacéo fisica participantes deste estudo realizaram
seus estudos em nivel de educagéo basica, grande parte em escolas publicas.
As experiéncias dessa formagao se constituiram em recordag¢des de uma fase
prazerosa, de vivéncias ricas e de intenso envolvimento com atividades fisicas

na escola, como afirma Maria:

“ (...) eu tinha uma relagdo muito forte com a escola, eu
passava a maior parte do tempo nela, porque eu gostava de ir
a escola e, também, uma relacdo muito forte com o esporte, eu

sempre participei de atividades e de equipes (...)”

Essas experiéncias prévias a formagao profissional podem ser
consideradas importantes para os futuros professores, porque permaneceram
inseridos em instituicdes escolares por longo periodo, e quando chegam aos
cursos de formagéao ja apresentam conceitos, representagdes e idéias sobre o
ensino e o papel do professor (PAIXAO SANTOS, 2002: 97). A opcdo pelo
curso de educacao fisica € manifestada principalmente pelas experiéncias ricas
com atividades fisicas na escola, e a expectativa ao entrar na graduacéao é de

continuidade desse processo.

“(...) o que me levou a fazer educacéo fisica foi o fato de eu,
desde os onze anos, participar de equipes. Foi mais nessa
linha de querer ser técnico, querer jogar, mais nessa ‘onda’. E

dentro da Faculdade mesmo é que eu mudei um pouco essa
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concepgado do que era estar numa Faculdade de Educagéao
Fisica. Eu acho que a maioria dos estudantes entram [no curso
de educacéo fisica] com aquela idéia de atleta, de que vai ser
treinador ou vai nessa linha, e la dentro a gente acaba

mudando essa concepgao.” (Rosane)

Para a maioria dos professores participantes, a graduagao ofereceu uma
preparacdo mais voltada para o sistema esportivo do que para o sistema
escolar. Essa critica ao curriculo da graduagao € atribuida as disciplinas de
carater “tecnicista”, com énfase na transmissao de conhecimentos técnico-
instrumentais, de auséncia da pesquisa, e da distancia entre os conhecimentos

e a realidade da docéncia.

“ Se aprendia muito sobre os conteudos, s6 que nds nao
éramos preparados para trabalhar em escola, e também nao
sei para o que ndés éramos preparados. Eu sei que nos
tinhamos que aprender todas as regras de voleibol, futebol,

atletismo, handebol, tinha que saber isso (...)” (Milton)

A critica de Milton é em relagdo a fragmentacdo do saber e da
distribuicdo das disciplinas no curriculo da graduagao, também sublinhada por
Vera:

“ No meu tempo de graduagdo, as coisas eram muito
estanques ainda. N&o havia essa coisa da interdisciplinaridade.
Uma disciplina ndo tinha nada a ver com a outra, era
compartimentada, cada professor era dono da sua disciplina e
se organizava aquilo, as praticas, as teorias e as disciplinas
nao se conversavam. Isso s6 comecou a acontecer no final da
década de 1980.”

Muitos professores participantes realizaram a sua formagao profissional
entre 1974 e 1987, fase marcada pelo conflito entre uma visao esportivizante

da educacao fisica e outra de carater pedagdgico. Ja, em 1987, foi proposta a
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reformulacdo do curriculo de educacéao fisica pela Resolugdao n° 03/87, do
Conselho Federal de Educagdo. Porém, sobre essas propostas de
reformulacéo do curriculo da graduagdo em educagao fisica, Taffarel (1992: 52)

afirma:

Muitas propostas de reestruturagéo de curriculo respondem a
interesses imediatistas de mercado de trabalho e deixam de lado o
desenvolvimento de uma formagéo profissional voltada para uma
perspectiva generalista, onde as competéncias técnica, cientifica,
pedagogica, ética, moral e politica deveriam ser sustentadas, através
de uma formagédo solidamente alicercada em um conhecimento
elaborado, sistematizado, ampliado, aprofundado, a partir de uma
perspectiva dialética de tratamento do conhecimento.

Essas reformulacbes curriculares que ocorreram nos cursos de
formagao de professores de educacao fisica ndo constituiram grandes avangos
para a area. O que se observou foi um “inchaco” dos curriculos (TAFFAREL,
1994: 08), predominantemente nas areas esportiva e biomédicas e, ainda, o
investimento das Escolas de Educacao Fisica em atender as demandas
crescentes das transformagdes ocorridas no mercado de trabalho. Essa légica
de expansao do curriculo para atender ao mercado, portanto, “sintonizando a
universidade com a Nova Ordem Mundial” (TAFFAREL, 1999: 571) para
construcao de uma sociedade de consumo, revela uma contradi¢gao entre os
campos de prestacdo de servico de intervencao do profissional de educacao
fisica e a exclusao social representada pelo elevado numero de trabalhadores
desempregados, sem empregos ou subempregados, de acessar bens culturais
(TAFFAREL, 1997: 46).

Os conteudos desenvolvidos nas disciplinas do curso de graduacao,
para muitos participantes, além de estarem completamente fora da realidade,
nao eram aplicaveis ao contexto escolar. Dessa forma, o conhecimento
produzido na graduacao nao possibilitou aos professores aproximar pratica e
teoria, em fungdo da desvinculagdo entre os conteudos (conhecimento

cientifico) e a pratica profissional na escola, como afirma Roberto:

“ (...) eu nao percebia na formacdo da faculdade uma

atualizacao, uma formacao que fosse suficiente para encarar a
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realidade do dia-a-dia, do cotidiano, que houvesse uma
formagdo com base na realidade; entre o discurso da
faculdade, a didatica, e a preparacdo das aulas, da pratica la
da escola...Porque a pratica exigia outras demandas, a
faculdade estava aquém da demanda e, hoje eu consigo
perceber isso, que as necessidades da escola n&o tinham
resposta na teoria da faculdade, eu tentava aplicar e na

verdade era uma coisa sé de papel...”

Semelhante a Roberto, que sublinha a questdo da distancia entre o
conhecimento da graduagédo e o conhecimento da experiéncia pratica, outros
participantes também manifestaram essa percepcado, porque muitos deles
comecaram a trabalhar antes de concluirem o curso de graduagédo, o que
permitiu estabelecer uma relacédo de comparacgao entre os dois conhecimentos.
Outros, ao depararem com a realidade apds a conclusao e, enfrentaram o que
Esteve (1992: 119) chama de “choque com a realidade”. E o caso de Clara,
que recorda como o conteudo planejamento de ensino foi tratado na

graduacao, e sobre as suas primeiras experiéncias na escola publica:

“ Nas aulas de educacédo fisica, o que a gente aprende a
planejar € onde tudo da certo. Tudo que estd no papel
acontece, mesmo nas aulas que a gente tinha que fazer como
exercicio para os colegas. Porque era tudo muito bonito, tu
planejava e acontecia conforme o previsto, perfeito. Quando eu
fiz o meu estagio, em um colégio particular, eu dava aula
somente para meninas, e realmente foi perfeito. Eu nao tive
duvidas ali, e n&o tive situagdes-problema também, entdo tudo
0 que eu planejei, aconteceu. E quando eu entrei na escola
[publica municipal] eu quase rasguei o0 meu certificado, porque
eu entrei em panico, ndo era nada daquilo que eu planejava...e
ai comegaram a surgir os problemas...como € que eu iria
trabalhar com aqueles meninos e meninas que moravam numa
vila superpobre, com interesses completamente diferentes das

alunas que eu tive quando eu fiz meu estagio supervisionado, e
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as condi¢cbes materiais da escola, tudo diferente...entdo fui eu
que aprendi realmente a planejar, porque a gente tinha que dar
conta de como trabalhar com pouco material, sem interesse por
parte do aluno, naquela situacdo de pobreza, foi muito
complicado...mas aprendi um monte, muito mais do que na

graduacéo.”

Schon (2000) aborda a questdo da natureza da pratica profissional e da
formacao académica em diferentes campos de atividades. Para o autor, ha um
“modelo de racionalidade técnica” nos cursos de formacgao profissional, que diz
que os profissionais sdo aqueles que solucionam problemas instrumentais,
selecionando os meios técnicos mais apropriados para propositos especificos.
De acordo com esse modelo, o curriculo dos cursos profissionais € estruturado
de tal forma que os conhecimentos tedricos e as técnicas das ciéncias basicas
e aplicadas antecedem as atividades centradas na habilidade em usar teorias e
técnicas para solucionar problemas praticos. Sublinhando que, na educacgao, a
acao pedagdgica realiza-se a partir de uma pluralidade de valores e crengas, e
que envolve uma série de agdes que as pessoas nao sabem descrever com
precisao, evidencia-se a existéncia de um saber que se constréi no proprio

fazer, Novoa (1991: 65) afirma:

O que de mais decisivo acontece na escola ndo é possivel
de ser previsto, nem de ser medido: em educag¢do, o que marca a
diferenca é o modo de produgédo e nao o produto. Sublinha-se, assim,
a necessidade de uma pedagogia do processo, de uma pedagogia da
situagdo, que favoregca o regresso dos atores educativos ao papel
central que, a varios titulos, lhes foi retirado na década de 1980.

Os problemas da pratica social ndo podem ser reduzidos a problemas
meramente instrumentais, em que a atividade profissional se resume a uma
acertada escolha e aplicagcdo de meios e procedimentos (KRUG: 1997: 121).
De modo geral, na pratica ndo existem problemas, mas sim situagbes
problematicas, que se apresentam frequentemente como casos unicos que nao
se enquadram nas categorias genéricas identificadas pela técnica e pela teoria

existentes. Por essa razao, o profissional ndo pode tratar essas situagées como
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se fossem meros problemas instrumentais, suscetiveis de resolu¢ao através da
aplicacdo de regras armazenadas no seu proprio conhecimento técnico-

cientifico da formagao profissional.

Esse conhecimento descrito pelos professores participantes como
“técnico e insuficiente” (Helena) da época em que realizaram a graduacgéo,
provocou um movimento de construgdo de um conhecimento pratico que desse

conta das demandas da educacao fisica na escola.

“ Na Escola de Educacéo Fisica nao tinha muita preparagao
para isso [educagao fisica escolar], era mais para o esporte,
iniciacao esportiva, e que nao tinha nada a ver com o trabalho
com os alunos pequenos, nem com o0s grandes. Entao eu fui
buscando, inventando as minhas aulas. Eu me sentia bem
perdida sobre planejamento, até porque, na Faculdade, a
orientagdo era muito no sentido de dar conta de uma pratica

burocratica da escola.” (Marina)

Essa dicotomia, entre teoria e pratica, entre um saber cientifico e um
saber da pratica expresso nos curriculos de educacao fisica, foi identificada na
pratica de ensino com alunos da Escola de Educacgéo Fisica da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, durante minhas observagdes, nos anos de 2001
e 2002. As aulas elaboradas pelos alunos estagiarios ndo correspondiam a
expectativa de que houvessem inovagoes didaticas referentes ao processo de
ensino-aprendizagem, expressas em aulas tradicionais de educagao fisica, de
apelo esportivizante e desvinculado do cotidiano dos alunos. O que pdde ser
identificado foi a deficiéncia da formacdo em preparar estudantes da
licenciatura em educagao fisica para dar aulas nas escolas publicas, ou seja,
ha distancia entre o conhecimento que esta sendo produzido e reproduzido na
Universidade e a demanda de conhecimentos que a pratica exige. Freire (2000:

81) sublinha esse aspecto:

Considero que a aproximag¢do da universidade com a escola
permite que a propria universidade se aproprie de um conhecimento
da realidade que a fara repensar o seu ensino e a sua pesquisa.
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Sobre esse conhecimento produzido e reproduzido na Universidade,
possivelmente a racionalidade técnica presente nos cursos de graduagao e,
mais especificamente expressa através dos conteudos do curriculo, tem
exercido forte influéncia sobre o trabalho docente dos professores de educacao
fisica. No caso do planejamento de ensino, a formacao dos professores das
décadas de 1970 e 1980 (grande parte dos professores participantes deste
estudo), pode ser compreendida como uma formagdo com o emprego
exagerado da técnica de planejar, com orientagdes e previsdes da execugao da

aula, conforme um roteiro preestabelecido.

Diante das demandas da pratica no cotidiano, os professores de
educacao fisica se defrontaram com a dificuldade de trabalhar com os
conhecimentos produzidos no curso de graduacdo. Os conteudos das
disciplinas oferecidas no curso de educagao fisica foram insuficientes e
vinculados a logica de racionalidade técnica, portanto, distantes da pratica em
que grande parte dos problemas tratados pelos professores ndo figura nos
livros e ndo pode ser resolvida apenas com a ajuda dos saberes tedricos e
procedimentos ensinados (PERRENOUD, 2002: 15).

2.1.1.2 Orientagbes e encaminhamentos pedagdgicos

Por orientacbes e encaminhamentos considero todas as informacdes
que contribuem direta ou indiretamente para o planejamento de ensino dos
professores. Essas informacbes se constituem em importante instrumento de
orientacdo para a pratica educativa, sendo atribuicbes da Secretaria de
Educacao, da Equipe Diretiva e do Servigo de Orientagdo Pedagdgica de cada
escola, na coordenagao e execugao da proposta politico-pedagogica da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre. Sobre as atribuicbes da superviséo

escolar em particular, destaco:

Contribuir no trabalho do dia-a-dia referente as atividades a
serem desenvolvidas com a comunidade escolar, buscando a
construgéo e reconstrugdo do planejamento curricular, coordenando a
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articulagdo e a sistematizacdo do mesmo, Assessorar individual e
coletivamente  o(s) Professor(es) no trabalho pedagdgico
interdisciplinar. (SMED, 1999: 41)

Para Gandin (1986: 87), na situagdo de planejamento, a organizagao
geralmente deve considerar premissas bem claras e simultaneamente postas
em pratica pela supervisdo ou coordenagao. Por exemplo, compete a esses
setores a proposta de metodologia do planejamento, com a apresentagao de
esquemas de trabalho, definir o momento oportuno para cada coisa,
provisionamento de textos e de pessoas que venham a contribuir para a
caminhada do grupo, redagdo de textos finais e “cobranca de tarefas

solicitadas” pelo grupo a alguns de seus membros.

A “cobranga” de tarefas no exercicio da supervisdo e coordenagao
pedagogica, conforme Vasconcellos (2002: 85), tém sua explicagdo na origem
da configuracdo formal da fungao, associada ao “controle” através da inspegao
da execucéao do trabalho docente. Para esse autor, a introdugéo da supervisao
educacional trouxe para o interior da escola a “divisdo social do trabalho” - a
divisdo entre os que pensam, decidem, mandam, e os que executam. O
supervisor educacional assume, nesse periodo, o papel de técnico que lhe é
exigido, de controle autoritario da dindmica escolar e integrante indispensavel
da burocracia na escola. Porém, o autor sublinha que a definicdo positiva da
coordenacgao/supervisdao pedagodgica, nos dias de hoje, é estabelecer a
articulagdo do projeto politico-pedagogico da instituicdo, organizando a

reflexado, a participacdo e os meios para a concretiza-lo e, ainda, que

(...) a coordenacgéo é exercida por um educador, e como tal
deve estar no combate a tudo aquilo que desumaniza a escola: a
reprodugédo da ideologia dominante, o autoritarismo, o conhecimento
desvinculado da realidade, a evasdo, a légica classificatoria e
excludente (repeténcia ou aprovagdo sem apropriagdo do saber), a
discriminagéo social na e através da escola, etc. (VASCONCELLOS,
2002: 86)

Nas escolas em que realizei este estudo, os primeiros contatos foram
com a supervisao/coordenagao escolar que, posteriormente, me encaminhava

aos professores de educacao fisica. Foi possivel, a partir da apresentacao dos
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objetivos do estudo, obter informagdes sobre o planejamento de ensino dos
professores. As informagdes obtidas e registradas no diario de campo sobre os
contatos com esses setores das escolas e, posteriormente com os professores
de educacao fisica participantes do estudo em suas atividades cotidianas,
revelaram que, em alguns casos, a relagao entre os coletivos docentes e as

respectivas supervisbes pedagodgicas é de tensdo, havendo uma viséo
dicotdmica do processo de orientagdo do planejamento de ensino.

“ A supervisdo nao da orientagdo. Ela s6 pede para a gente
preencher algumas coisas alusivas ao planejamento da escola
(...) E assim que é feito o planejamento, é um planejamento
muito cansativo, porque se trabalha muito, se faz muito
preenchimento de formulario, mas ndo tem um resultado
consideravel. Alias, em educacao eles fazem o possivel para
que ndo tenha, e quanto mais atrasado ficar, parece que é

melhor.” (Milton)

“ Eu ndo tenho nenhuma orientagdo sobre 0 meu planejamento
de sala de aula. Eu sei que eu sempre tenho que escrever
aqueles planejamentos (...) Eu acho os planejamentos
extremamente vazios, que sdo esses que vao para a SMED,
sao fala vazia (...) Eu ponho sempre assim: atividades motoras
e pré-desportivas. Pronto, estd feito o planejamento. E
preenchimento de papel, pura burocracia, o planejamento é

muito falho.” (Vera)

Ao mesmo tempo em que os professores participantes criticam a
auséncia de orientagdo em relagdo ao planejamento de ensino, os setores de
coordenacgao/supervisdao comentam que ha professores que nao entregam o
planejamento do inicio do ano, e que percebem a existéncia da negagado em
realizar planejamentos para entregar, ndo conseguindo identificar o porqué
desse movimento com os professores de educacio fisica. Uma supervisora
pedagogica comenta sobre a dificuldade que esse trabalho |he impde, pois,

seguidamente, vé-se na obrigacdo de procurar os professores para cobrar o
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que deveria ser “inerente ao seu trabalho docente.” Roberto, ao mesmo tempo
em que critica o setor responsavel pelas orientagdes, reconhece um fator de

limitagdo da escola:

“ A supervisdo nao tem muito alcance. A supervisora da
conta de algumas coisas da burocracia dela, e da algumas
dicas de como ela quer, de como ela precisa. Ela esta sempre
atras da papelada e daquele monte de coisa para dar conta, e
esse trabalho de assessoramento que seria com a supervisora
junto dos professores de educacao fisica, e com respostas e
propostas, essa supervisora nés ndo vemos, nés nio temos...
Eu vejo uma supervisora s6. E a limitagdo do trabalho dela,
porque tem que dar conta da parte burocratica, que é muito
trabalho para ela, sao folhas e mais folhas para montar, os
conteudos disso, € o dossié que tem que entregar, tem tanto
trabalho que esse assessoramento com o professor, esse
sentar com o professor, ouvir, apontar, orientar, propér
caminhos, dar respostas... Quando se consegue pegar a
supervisora sem trabalho, ela estda cansada. O trabalho dela
nao é facil, e ela € uma s6. Precisaria mais de umas duas pelo
menos para dar conta. Agora, tu imagina s6, nao tem como nos

atender [professores de educacéo fisical.” (Roberto)

Alguns professores de educacado fisica participantes deste estudo
disseram, ao longo do periodo do trabalho de campo, que a educacéo fisica
necessitaria de uma orientacao especifica. Justificaram, ao considerar que a
educacdo fisica se caracteriza como uma disciplina na qual a
supervisdo/coordenagao pedagogica tem pouco conhecimento.
Consequentemente, traz pouca contribuicdo ao planejamento de ensino da

area de conhecimento, como afirma Gilberto:

“ As orientacbes ndo sao suficientes. Eu penso que teria que
ter uma supervisao da area de educagao fisica, ou alguém da

SMED, mas da area de educacao fisica que reunisse o grupo e
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desse orientacbes especificas da area, para cada escola.
Porque as orientacbes sao dadas para todos os professores,
das diversas areas e de forma geral. Mesmo que trabalhe com
a interdisciplinaridade eu penso que acaba ficando deficiente
para fazer essa integragdo. De repente o formato do
planejamento para a area de matematica ndo € o mesmo
formato que para a educacido fisica, apesar de haver
possibilidade de relacionar as duas areas, acredito que sejam
formatos diferentes de planejamentos, os conteudos
desenvolvidos, métodos, objetivos, ndo é bem assim, precisa

esclarecer algumas coisas para serem melhor exploradas.”

Ainda sobre as orientagdes da supervisdo/coordenacdo sobre o
planejamento de ensino, Paula afirma:

“ Eles [supervisao/coordenacdo] nao tém a formacéao
necessaria para cobrar o meu planejamento como professora
de educacdo fisica, mas teriam sim no sentido de cobrar
coisas, questionar quem sabe, penso que isso poderia. A
minha pratica como professora de educacgao fisica ndo, mas

como educadora sim, eu acho que se fosse preciso, sim.”

Para Burkowski (1991: 145), essa relagdo entre a supervisao
pedagogica e os professores de educacgao fisica na questdo do planejamento
de ensino, especificamente, ndo vem sendo discutida satisfatoriamente com
vistas a que seja possivel um trabalho de cooperacdo e compreenséo no e do
processo educativo. Sobre essas dificuldades de integragdo na elaboragao do
planejamento de ensino, um professor de educagéo participante comentou
comigo, em 2001, que isso ocorre porque nao ha supervisdo especifica da
disciplina educacao fisica, e que deveria ser realizada por um coordenador da
area de conhecimento encarregado de “administrar” o trabalho realizado pelos

professores de educacao fisica na escola.
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No periodo em que estive na escola, ocorreram fatos, no primeiro ano
de investigacdo, que ndo se repetiram durante o ano de 2002, e que veio
atender algumas solicitacdes dos professores de educagao fisica. E o caso da
assessoria de educacao fisica disponibilizada pela Secretaria Municipal, a partir
de 18 de abril de 2002, quando foi realizado o primeiro encontro do Férum
Permanente dos Professores de Educacao Fisica da Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre. A proposta dessa assessoria foi a de refletir sobre as questdes
levantadas pelos proprios professores dessa rede de ensino, e evitar o
sentimento de Clara em relagao a falta de orientagdo sobre o planejamento de

ensino na Escola de que “ fazem tudo sozinhos.”

“ Até agora, as orientagdes da SMED para a educacgéo fisica
nao me serviram para nada. Acredito que esta realidade esta
mudando. Este grupo que eles estdo formando agora, eu ja tive
um retorno de um colega, e parece que € um trabalho bastante
sério e que eles estdo preocupados. E uma coisa que a gente
pedia ha muito tempo, a questdo da voz do professor de
educacao fisica, atualizacdo de regras dos esportes, cidade
educadora...Entdo me parece que eles estdo preocupados em
fazer uma formacdo voltada para a gente. Mas até hoje, as
orientacbes da SMED ndo existiram ou nao tiveram valor.”
(Paula)

A falta de orientagcdo de que os professores de educacgao fisica se
queixam sobre o planejamento de ensino, se estende a outros assuntos
negligenciados pela Secretaria de Educagdo e nao apenas a
supervisdo/coordenagao das escolas. Se, por um lado, é atribuicdo desses
setores das escolas orientar e supervisionar o trabalho docente e o processo
de ensino-aprendizagem, conforme a proposta politico-pedagdgica, por outro,
ha desinformacao e falta de orientacdo também da Secretaria de Educacao em
relacdo as escolas, o que foi motivo de muitas queixas por parte das
comunidades escolares que se sentiam “desamparadas” em relagdo ao proprio

projeto educativo da Rede Municipal.
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“(...) Entao, foi assim que eu comecei a me apropriar um pouco
desta questdo de planejar na educacgdo fisica da Escola
Cidada. Nos era cobrado um planejamento em cima de
conceitos que tinham que ser preestabelecidos com as outras
areas e, que muitas vezes tu ndo conseguia relacionar, porque
nao tinha a menor idéia do que era exatamente que estavam
querendo que nos fizéssemos. O que era conceito e de como
se desenvolvia em uma area de conhecimento como a
educacao fisica, tu ndo conseguia nem relacionar, porque nao
partiu do grupo, mas era uma determinagao de alguns ali... E a
educacao fisica tinha que se adaptar a esse planejamento sem

conhecer algumas coisas da proposta.” ( Marcela)

As orientagbes e encaminhamentos pedagdgicos sobre o planejamento
de ensino dos professores de educacéao fisica nas escolas em que realizei o
estudo, apareceram, com frequéncia, nas entrevistas realizadas. A
manifestacdo dos professores, na grande maioria das falas, foi a de critica a
auséncia de orientagcdo, ndo apenas sobre o planejamento de ensino, em
relacdo a proposta politico-pedagogica da Rede Municipal, mas, também,
sobre a necessidade de informagdes que permitissem compreender a proposta
e a construcdo do trabalho docente no cotidiano das escolas frente as

reestruturagdes implantadas.

O contato com as supervisdes das escolas me permitiu acesso e analise
das informagdes contidas em documentos dos professores de educacéo fisica,
como planejamentos de inicio de ano, semestrais ou trimestrais. Possibilitou,
também, o dialogo com as supervisoras e coordenadoras sobre o
encaminhamento dos planejamentos de ensino desses professores, e a
avaliagdao do planejamento de ensino na perspectiva de quem orienta e

organiza o processo educativo na escola.

Tanto os  professores de educacdo fisica quanto as
supervisdes/coordenacdes dao conta de um cotidiano complexo das relagdes

que se travam nas Escolas Municipais de Porto Alegre e, ambos os segmentos
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concordam com o sentimento de “desamparo” em relagdo a Secretaria
Municipal de Educacdo quanto as informacdes sobre a proposta politico-
pedagogica. Poder-se-ia considerar esse fator um limite do planejamento de
ensino dos professores de educacéo fisica dessa rede de ensino, como um

efeito em espiral crescente da sua concepgao sobre planejamento de ensino.

As orientagdes e o planejamento de ensino ainda obedecem a uma
l6gica burocratica e técnica de preenchimento de formularios, no inicio do ano
letivo, na maioria das escolas em que realizei o estudo. O professor de
educacao fisica recebe uma folha e preenche conforme o que pretende
desenvolver nas aulas com os alunos do ano-ciclo correspondente. Essas
orientagdes da supervisdo sao limitadas, em algumas das escolas, a
adequacao das atividades a serem desenvolvidas, ao cumprimento do
calendario escolar, de modo que sejam observadas as datas dos eventos
previamente estabelecidos. Por exemplo, o cronograma das atividades de
torneios ou campeonatos esportivos da escola e os jogos escolares da Rede

Municipal.

No inicio do ano de 2002, houve orientagdo da SMED para que as
escolas desenvolvessem a tematica “ Cultura da Paz”, visando a discutir, com
os alunos da Rede Municipal, a violéncia frequente e de proporgdes elevadas
nas comunidades e, de modo geral, na Cidade Educadora. O procedimento
previa a integragdo de disciplinas no inicio do ano letivo, o que formalmente
ocorreu no primeiro encontro dos coletivos docentes nas escolas. A dindmica
empregada nessas orientagdes aos professores, porém, limitou-se ao encontro
dos professores de diferentes disciplinas de um mesmo ano-ciclo, quando cada
um escreveu, em uma folha para entregar a supervisdo, o que pretendia
desenvolver sobre essa tematica, contraditoriamente a proposta de um trabalho

que interligasse as disciplinas, os professores e os métodos, em torno do tema.

As orientagbes e encaminhamentos pedagogicos sobre o planejamento
de ensino dos professores de educagao fisica da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre, poderia ser compreendida simplesmente como uma agao técnica

e burocratica. Essa dimenséao técnica se expressa na orientagdo amparada em
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pressupostos da racionalidade de que as situagdes sao previstas no inicio do
ano letivo e, burocratica, porque os professores de educacéo fisica continuam
preenchendo formuldrios para entregar, sendo que, tanto a agado técnica,
quanto a burocratica podem ndo corresponder a pratica educativa
desenvolvida nas Escolas, servindo apenas para atender uma exigéncia da
escola ideal (ARROYO, 1991).

2.1.1.3 Espacgos e tempos de planejar

Ao apresentar e discutir a categoria de analise sobre os Espacgos e
Tempos, em funcdo do objeto de estudo sublinho a delimitagdo: o
planejamento de ensino dos professores de educagéo fisica. Nao pretendo
aprofundar a discussdo com uma abordagem geral, levando em consideragao
que pesquisadores de outras areas de conhecimento estdo investigando o
espago e o tempo sob os mais diferentes aspectos que a tematica pode
suscitar no ambito da pesquisa cientifica. Opto, especificamente, por
apresentar a discussdo com autores que realizaram estudos sobre o tempo

com professores e no trabalho docente nas escolas.

Ao realizar as observacdes nas escolas me propus a estar em contato
com os professores de educacgao fisica em todas as suas atividades e durante
o maior tempo. Com esse objetivo, observei tanto as aulas de educacao fisica -
espaco de intervengao pedagdgica - quanto as reunides - espagos privilegiados
de contribuigbes ao planejamento de ensino — pois, nestes espacgos, séo
fornecidas informagdes, além de permitir reflexdes e discussdes sobre o

trabalho docente realizado na escola.

O espaco das reunides nas escolas se constitui em importante momento
de planejar a pratica educativa, de modo que foram privilegiadas as
observacbes sobre a realizacdo do planejamento de ensino, reflexdo da
pratica educativa, avisos gerais, informacdes pedagodgicas, enfim, contribuigdes
ao trabalho docente. Procurei participar de todas as reunides, mesmo que nao
estivessem presentes os professores de educagao fisica, por considerar que ha

sempre contribuicdo ao planejamento de ensino ou a compreensao do contexto
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das escolas, e do que eles fazem, pensam e dos significados que atribuem a

sua pratica educativa.

Durante o ano de 2002, foi criado mais um espaco para os professores
de educacado fisica discutirem sua pratica educativa. Esse espaco foi
denominado Férum Permanente dos professores de educagao fisica da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre, criado para atender solicitagbes desse
coletivo docente de assessoria e antigas reivindicagdes. Esse espago é
percebido como conquista para os professores de educacdo fisica, mas,
também, representou algumas dificuldades em algumas das escolas, que
receberam as informagdes da SMED sobre as datas dos encontros e ndo as
encaminharam aos professores. Para Marcela, a escola “ndao tem interesse em
liberar o professor de educacao fisica”, porque quando ele falta ndo tem quem
assuma em seu lugar e, além disso, o professor de educacéao fisica € um “
tapa-furo” na escola, sempre pronto para cobrir as faltas dos colegas, portanto

indispensavel, na escola, todos os dias.

Em uma das escolas os professores de educacado fisica também
conseguiram que fosse atendida outra antiga reivindicagdo: a reunido
especifica da area de conhecimento. Esse encontro é realizado uma vez por
semana e tem duragdo de, no minimo, uma hora. O planejamento de ensino,
nessas reunides, ndo tem ocupado o tempo que necessitaria para atender as

expectativas de Maria, que afirma:

“ Essas reunides de planejamento a gente ndo inicia...a gente
inicia e acaba nunca terminando...Ndo rende muito porque a
gente fala de varios assuntos, o que é legal!l E um bom
momento que a gente tem para falar de ansiedade, do dia-a-dia
e nao somente a respeito da educagéao fisica, mas sobre o
mundo, € um momento de descontragdo, porque tudo isso é
necessario. Agora, em termos de objetivos de planejamento é
dificil, porque ai ndo ta no horario, o outro chega um pouquinho
depois, o outro ndo foi na reunido naquele dia, ndo tem as

informagdes, o que se decidiu, o pessoal da tarde nao fica
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sabendo...o pessoal ja poderia ter se organizado melhor sobre

isso.”

Por outro lado, essa reivindicagao nao foi aprovada em outra Escola e,

no dizer de Rosane,

“(...) no comec¢o do ano foi colocado como proposta que todas
as areas tivessem um periodo para essa reunido. E muitas
areas nao quiseram esse periodo semanal para reunido. Eu
acho isso péssimo. S6 uma ou duas areas votaram a favor
deste tempo, deste espaco, e isso faz muita falta para todos os
professores. Me falaram assim: ‘- Tu pega uma janela [periodo
sem aula] tua ou conversa com o teu colega durante o recreio!’
A gente sabe que isso ndo acontece. Tem que ter um horario
definido para este encontro, porque a reunido pedagogica nao

da conta da demanda das questdes pedagogicas.”

O espago da reunidao especifica € uma conquista fundamental para a
area de conhecimento da educacéo fisica e também das escolas, pois visa a
atender ndo somente ao didlogo entre os pares, troca de experiéncias e o
desabafo em relagdo as frustragbes das expectativas da pratica educativa,
mas, também, possibilitar um espaco/tempo de planejar e refletir sobre a
pratica educativa cotidiana da disciplina educacao fisica. A maioria dos
professores concorda com a fala de Rosane sobre “a reunido pedagogica nao
dar conta da demanda das questdes pedagdgicas,” e tem percebido esse

espago como pouco produtivo.

“ Eu acho que as reunides sdo mal-organizadas porque quando
tem um assunto interessante que as pessoas se preocupam e
querem estudar, tem pouco tempo. E tem momentos que o
assunto ndo é interessante, que as pessoas nao estdo a fim, e
as pessoas se desinteressam. Me parece que falta um
planejamento por parte de quem administra para que as

reunidoes saiam melhores. Eu penso que isso é deficiente em
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todos os niveis de reunides, seja da SMED, administrativa da
escola e as da educacéo fisica também. Nao tem pautas bem
elaboradas e penso que as reunides poderiam e deveriam ser
bem melhores e produtivas, porque capacidade as pessoas

tém, falta € um norte.” (Paula)

O que os professores tém afirmado sobre reunidées pouco produtivas
pode ser compreendido como uma dificuldade das supervisdes/coordenacdes
em abordar questdes pedagogicas, ao passo que sao discutidas questdes de
ordem administrativa. Nas reunides com todos os professores das escolas em
que realizei o estudo pude observar que boa parte do tempo é dedicado a
avisos e informagdes da Secretaria de Educacado, informagdes sobre o
cotidiano das escolas por parte da equipe diretiva, medidas tomadas em
relagdo a questdes discutidas anteriormente, assuntos diversos, e o tempo que

sobra até o término da reunido fica para orientacdo de questdes pedagogicas.

“ As ultimas reunides que eu tenho ido tem sido para dar
recado, administrativa. Quem tem alguma coisa para fazer que
faca, sendo esta dispensado. S6 tem reunido porque a SMED
exige, mas simplesmente se elas [supervisdo] pudessem pegar
esses dois periodos e fazer de conta, e todo mundo ir embora
mais cedo... Elas estdo muito preocupadas com o que é
exigido, com o caderno de chamada em dia, com essa parte
mais legal, a parte mais administrativa, as questdes

pedagdgicas nao tém tanta importancia assim.” (Helena)

Para Hargreaves (1992; 1995), o que estda acontecendo em muitas
escolas é que os professores estdo cada vez mais ocupados em questdes de
ordem administrativa, o que submete, de forma consequente, os professores a
uma “vigilancia® administrativa crescente. A ocupacgao do tempo das reunides
com questdes administrativas tanto pode ser um movimento natural de dar
conta dessas questdes com todo o coletivo docente, quanto uma preocupacao
de ocupar esse tempo dos professores com assuntos de maior ou menor

importancia. O exemplo disto pode ser o fato de as reunides iniciarem sempre
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com questdes administrativas, de relacdo estreita com a produtividade, a
eficacia e o controle que a tendéncia administrativa tem exercido nas escolas,
burocratica mesmo, e o tempo que resta, apés serem tratados todos os
assuntos de maior importancia para a escola, ser utilizado para questdes

pedagdgicas.

Nas observagdes realizadas nas reunides, o planejamento de ensino
pode ser compreendido como um recurso de emergéncia na distribuicdo do
tempo. Os responsaveis pela organizagao das reunides elaboravam uma pauta
de assuntos para serem tratados nesses momentos com todo o coletivo. Muitas
vezes, aconteceu de os assuntos tratados serem resolvidos ou esgotados e
havia necessidade de preencher com alguma atividade o tempo restante da
reunido. O recurso utilizado, nestes casos, foi 0 de encaminhar os professores
para a realizagao de seus planejamentos, ou seja, nao havia previsao na pauta
da possibilidade de realizar planejamento de qualquer tipo, mas de manter os

professores nas escolas para o cumprimento da carga horaria.

Hargreaves (1992; 1995) sugere o emprego da expressao colonizagao
para definir o processo pelo qual os administradores conquistam ou

“colonizam” o tempo dos professores para seus proprios propoésitos, e afirma:

O aumento da colonizagdo do tempo dos professores por
parte da administragdo, assim como o fracionamento de seu trabalho
sdo fatores cruciais e significativos. Esse aumento se deve a
preocupagdo pela produtividade e controle do tempo dos
trabalhadores; preocupagdes que existem desde o principio das
estratégias de diregdo relacionadas com o uso do tempo nos inicios
do capitalismo industrial. O tempo tem de ser regulado, controlado,
fragmentado e repartido para assegurar que se Uutiliza de forma
produtiva e ndo se gasta mal em atividades sem importancia. Tem
que usar o tempo, ndo passa-lo. (1992: 50)

A distribuicdo do espacgo para planejar na Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre é previsto no Principio 24 da Escola Cidadad de Porto Alegre
(anexo 7), de atribuicdo da Gestdo, que deve “propiciar espagos para
planejamento, discussao, reflexdo, estudos (...)” A distribuicdo do tempo

pedagogico também esta garantido pelo que foi estabelecido pela SMED
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(1999: 61), quando dispbde que 75% da carga horaria dos professores sera no
envolvimento com atividades diretamente ligadas ao aluno e 25% em
atividades de estudo e planejamento do trabalho. O que os professores de
educacéo fisica falam é que a carga horaria pessoal ndo permite que seja
realizado planejamento de ensino, e apontam muitos fatores que justificam este

pensamento, como Sérgio:

“(...) Fica dificil para o professor de educacgao fisica essa carga
de turmas, e ele ter que especificar planejamento por turma. Eu
especifico por ano ciclo, por idade, dos 12 aos 15 anos e ai s6
mudo o grau de dificuldade. Eu acho impossivel, porque
demanda muito tempo e tu acaba ndo usando esse
planejamento especifico, diario. E o acumulo de sobrecarga de
turmas que te deixam sem tempo. Se eu tenho um periodo
vago, ou eu vou ajeitar o caderno de chamada, ou eu vou dar
uma lida em alguma coisa, ou eu vou a biblioteca, ou eu estou
com turma, ou professor faltou e eu estou cobrindo uma turma,
ou estou dando dois periodos, ou estou com a C12 porque um
colega teve dificuldade e ndo pode vir e € aquela coisa da
educacao fisica ser ‘tapa-furo’. Esse negécio de ter turmas de
40 alunos. Eu gostaria de mais tempo para dar conta de, por
exemplo, planejar. Dedicar-me a outras coisas dentro da escola
e fazer o meu trabalho bem feito. Tinha que possibilitar isso

para nds da educagao fisica.” (Sérgio)

A dinamica do cotidiano das Escolas da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre imprime um ritmo que faz transcender os espagos/tempos que s&o
rigidamente previstos. A situacdo do professor de educagéo fisica “tapa-furo”
se concretiza ao colaborar com os acontecimentos do dia-a-dia de urgéncias
da escola. Em consequéncia o professor tem alteracbes em seu espacgo/tempo
na escola, e disso pode decorrer o movimento que Hargreaves (1992)
denomina de flexibilidade no uso do tempo do professor para preparar suas
atividades, e que prefira descansar agora e planejar depois. Sobre outra

possibilidade de realizar o planejamento de ensino, os professores acabam
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levando seu planejamento para ser realizado em casa, por nédo terem
conseguido realiza-lo dentro da sua carga horaria de trabalho docente.

“ O tempo nao é suficiente na carga horaria. Penso que
nenhum professor deveria ter que usar o seu tempo em casa
para planejar, preparar aula ou material, acho muito injusto.
Quando eu iniciei eu dedicava muito tempo para isso, levava
caderno para fazer em casa, preparava material, preparava as
aulas...o que eu ia fazer...S6 que com o tempo de experiéncia
eu fui abdicando porque eu n&o achava justo, eu fui criando
familia, filhos e me propus a nao sacrificar o meu tempo com a
familia, com o meu lazer em prol da Escola, tem um limite para

isso.” (Marina)

Sobre os professores que nédo planejam em casa e defendem um tempo
maior para planejar dentro da carga horaria, Hargreaves (1995) sustenta que o
aumento do tempo de preparagao tem redundado em importantes melhorias na
qualidade do trabalho dos professores, em geral, e de sua intervengao com os
alunos, em particular. Considera importante porque pode reduzir o estresse e
porque pode colaborar com a restauracdo de parte de sua vida privada, ao
permitir dispor de mais tempo para dedicar a seus familiares, ao lazer e a si
mesmos. Sustenta ainda, que esses dois aspectos juntos podem contribuir com
a melhora da atitude dos professores nas aulas, enriquecendo também a

qualidade das interagdes com seus alunos.

Ao mesmo tempo em que alguns professores de educagao fisica
participantes se manifestam contrarios ao planejamento em casa e ndo o
fazem, outros também sado contrarios a planejar em casa, mas assumem que
levam material para casa por “opg¢ao” (Milton), ou ainda, por “necessidade”,

(Clara). Mas ha professores que defendem outra concepgédo. Vera afirma:

“ Eu tenho 20 horas e so6 planejo em casa. Eu tenho aqui na
Escola 8 turmas, 16 periodos, € pesado. Eu tenho as equipes

que jogam no final de semana, o que é fora da minha carga
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horaria. Tanto é que este final de semana tem festa junina,
como tem bastante gente, eu estou fora, porque eu tenho

‘horas em haver*

. Mas, por exemplo, no sabado passado eu
estava aqui com eles para jogar com mais trés escolas da
Rede. Eu ligo, marco os jogos e eles vém aqui. A minha
profissdo n&o é fora da minha vida, por isso eu incluo ela nisso.
Por isso, quando a gente fala de lazer fora do trabalho, tem que
cuidar para ndo compartimentar demais a vida, e ela ndo é
compartimentada do tipo agora eu sou isso, e depois estou

aquilo...a gente tem que pensar também de outro jeito.”

Foi pensando de outro jeito que uma das escolas rompeu com a
organizagdo do turno letivo dividido por periodos e adotou o sistema de
modulos. O turno letivo era subdividido em cinco periodos de 50 minutos, e
passou a ser de trés modulos de 1 hora e 20 minutos cada. A justificativa para
a escola adotar os modulos em detrimento dos periodos foi, segundo a
Direcdo, para diminuir a dispersao dos alunos nos casos de faltas dos
professores (que faltam muito, diz a Dire¢ao) e a circulagao entre as aulas pelo
patio. Com a diminui¢gdo de cinco periodos para trés modulos, a idéia € ter

menor numero de professores na Escola para atender as turmas.

Os professores de educacao fisica dessa escola criticam o sistema de
modulos adotado apenas pela diminuigdo de encontros semanais que algumas
turmas sofreram com a disciplina educacdo fisica. Algumas turmas tém,
apenas, um moédulo por semana, 0 que, para a supervisao escolar, realmente é
pouco, mas, a implantacdo € uma experiéncia sobre o tempo pedagdgico e,
segundo esse setor, podem haver alteragdes significativas a partir da avaliagédo

do final de ano com a comunidade escolar.

Por outro lado, os professores de educacéo fisica dessa escola apontam

contribuicdes da adogcdo dos modulos, chamando atencdo para o tempo de

A expressao horas em haver na fala da professora se refere as horas de trabalho a mais que
realizou na escola, possibilitando a n&o-participagcdo em algumas outras atividades
desenvolvidas.
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planejamento dentro da carga horaria. Milton afirma que com o “novo sistema
de modulos na escola todos tém tempo para planejar dentro da carga horaria”,
e se nao o fazem nao é por falta de tempo, mas porque “assumiram outras

atividades durante o tempo existente” no sistema de moédulos.

“ Na verdade nés tinhamos quase sempre dois periodos juntos,
e isso totalizava 100 minutos. Agora nés temos um moédulo de
80 minutos para planejar, ou seja, € menos tempo de aula.
Melhorou muito, verdade seja dita. O uso do tempo melhorou
muito e, até da tempo para planejar de forma individual, cada

um com a sua carga horaria.” (Adriana)

O planejamento de ensino possivel de ser realizado na organizagao do
tempo pedagdgico por modulos, no tempo em que os professores dispdem
para o seu planejamento, pode causar o que Hargreaves (1995) denomina de
individualizagdo, o que coloca empecilhos para a pratica coletiva de planejar.

Hargreaves (1995: 146) afirma:

De concreto, o tempo de preparagcdo concedido tem
conseqliéncias potencialmente significativas para a cultura do
individualismo dos professores e sua persisténcia. Um dos obstaculos
para a eliminagdo do individualismo e o desenvolvimento de relagbes
de trabalho mais cooperativas entre os professores que se menciona
é sua escassez de tempo para reunir-se, planejar, ver os assuntos em
comum, ajudar-se e discutir dentro da jornada escolar normal.

Essa escassez de tempo para reunir-se também ¢é apontada pelos
professores de educagao fisica como uma das dificuldades de realizar um
planejamento coletivamente. Essas dificuldades sdo tanto para reunir-se com
professores da mesma area de conhecimento, quanto com os professores de
outras disciplinas, mas da mesma turma ou ano-ciclo, ou seja, a questado
levantada pelos professores é referente a falta de espaco e de tempo para a

concretizacao do planejamento coletivo, como afirma Clara:
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“ A gente nao tem muito tempo. Nés temos uma reunido uma
vez por semana e esse tempo € mal dividido em reunido
administrativa e reunido pedagogica. Dificiilmente eu
conseguiria me encontrar com os professores do 2° e 3° ciclos,
entdo eu teria que optar em que ciclo eu fico naquele dia. E
muito complicado isto, pois eu recebia sempre o planejamento
de um ano-ciclo pronto, eu ndo estava presente porque estava
em outro grupo de professores e 0 que acontece € que tu
sempre tens que te encaixar no planejamento que ja esta

pronto.”

Em fungdo da dificuldade de espago para realizar um planejamento
coletivo, os professores adotam estratégias que venham a suprir, ou que
possibilitem a percepgcdo de que estdo resolvendo temporariamente as
situacdes de falta de espacgo. Para Gilberto, a “situagcdo de corredor”, quando
dois ou mais professores se “cruzam” e trocam intencbes pensadas para
desenvolver nas aulas € percebido como positivo. Ja, Roberto diverge ao
considerar que esta situagcdo n&o pode ser encarada como algo dentro da
normalidade da escola e da distribuicdo dos espacos e tempos de
planejamento coletivo. Afirma, ainda, que é a ‘“realidade”, o que esta
acontecendo nesse momento como uma necessidade, quando ele e outro

colega se “cruzam”, “ no patio, no corredor, na sala de professores”, mas
ressalta que ndo pode ser chamado de planejamento coletivo quando as

pessoas se encontram nos corredores da escola e falam por alguns minutos.

A organizacado do espacgo/tempo para a realizagao do planejamento de
ensino dos professores de educacao fisica das escolas em que realizei este
estudo pode ser considerada uma questdo problematica e que suscita a
reflexdo. O trato com o tempo e o0s espagos nas escolas dessa Rede Municipal
para planejamento vem sendo consumido por questdes elevadas a condigio de
prioridades da gestdo administrativa da escola. Tanto nas falas dos professores
de educacao fisica participantes deste estudo quanto nas observacgdes

realizadas ha manifestagbes de desaprovagéao ao tempo utilizado nas reunides
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com questdes de ordem administrativa em detrimento das pedagogicas e

referentes ao processo de ensino-aprendizagem.

Pude observar, também, que durante as reunides com todo coletivo de
professores reunido, esse espago se torna um momento especialmente
propicio para todos, equipe diretiva, supervisdo/coordenacdo pedagogica e
professores “desabafarem’ sobre as dificuldades encontradas no cotidiano. As
falas durante esses momentos em que ha muita tenséo pelo teor dos relatos,
revela uma capacidade de escuta de todos a todos os problemas e dificuldades
enfrentadas na escola. Um professor de outra area de conhecimento disse-me,
durante uma destas reunides, que compreende esses momentos como
importantes individualmente, a medida que cada um fala de seus problemas
para os outros, mas, afirmou que, coletivamente, ndo tem provocado
mobilizagdes para a melhoria das condi¢gdes de trabalho docente nas escolas

da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.

A adogao do sistema de mddulos por uma das escolas parece ter
contribuido, com o tempo, para planejar dentro da carga horaria dos
professores de educacdo fisica, o que pode contribuir para o
redimensionamento do tempo e, com a extingdo da “farsa escolar com o tempo
pedagogico **(TAFFAREL et al, 1995). Contudo, torna-se imprescindivel, na
avaliacao do sistema de moddulos, (re)pensar o tempo para o planejamento
coletivo, evitando praticas educativas isoladas e privilegiando a relagéo efetiva

entre o planejamento de atividades coletivas e interdisciplinares.

Compreendo que a questao do tempo/espaco para o planejamento de
ensino ndo pode ser resolvido com a adog¢do de resolugdes isoladas e
desconectadas do cotidiano escolar. E oportuno considerar que as inovacdes
educativas podem possibilitar a construgcao de processos que venham a romper

com o0s espacgos/tempos rigidamente estabelecidos na escola, pois

3% Em estudo sobre a organizagio do tempo pedagdgico para a construgio do conhecimento na educagdo
fisica em sete Escolas da Rede de Ensino do Estado de Pernambuco, as autoras apresentam neste artigo,
proposi¢des para o redimensionamento do tempo pedagdgico apds constatar o que denominaram de farsa
sobre a situacdo escolar em que o “tempo ¢é deliberadamente burlado, o trabalho instrucional ¢
menosprezado e os alunos sdo alienados da sua tarefa de aprender” (p: 125).
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aprendemos que ha “um lugar para cada coisa e cada coisa (e pessoa?) tem
seu lugar” (LOURO, 2002: 127), o que nos obriga, por estar fortemente
internalizada, a manter a dinamica escolar muitas vezes desvinculada dos
sujeitos e do processo de ensino-aprendizagem comprometido com a agao

social.

2.1.1.4 Proposta politico-pedagodgica e a perspectiva dos professores

Nessa categoria de analise apresento a percepgao dos professores de
educacao fisica sobre a Proposta Politico-Pedagodgica da Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre e, também, a perspectiva do planejamento de ensino.
Sobre essa relagdo entre proposta politico-pedagodgica e planejamento de
ensino, Gadotti (2001: 14) afirma:

(...)Planejar na perspectiva da Escola Cidada significa fazé-lo
em fungdo de um projeto e projetar na perspectiva de uma visao de
planejamento chamada de ‘dialégica’. Por isso, o planejamento ndo
pode ser dissociado da construgdo do projeto politico-pedagdgico.

Os professores de educacado fisica participantes deste estudo
manifestaram, durante as entrevistas e no decorrer das observacgdes realizadas
no trabalho de campo, dificuldades para compreender a proposta politico-
pedagodgica implantada pela Rede Municipal de Ensino e, de forma
consequente, planejar de acordo com as reestruturagdes curriculares adotadas.
Essas dificuldades podem ser observadas por graus de tensionamentos
maiores ou menores nas relagdes de cada uma das Escolas em que este
estudo foi realizado, na propria comunidade escolar, entre o coletivo docente

ou entre estes e a Secretaria de Educacao.

Sobre a adocéo dos ciclos de formacao nas Escolas da Rede Municipal
de Ensino, segundo os professores participantes deste estudo, a tensao nas
escolas se deve ao fato de alguns coletivos docentes terem sido mais
resistentes a implantagdo. Um grande numero de professores disse que na sua

Escola houve resisténcia em relacdo a proposta de adocido dos ciclos e,
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atribuiu a este processo a expressao de “imposi¢cao” dos ciclos nas escolas por
parte da SMED.

“ Os ciclos foram impostos aqui na escola, e nés sofremos
as consequéncias desta imposicdo. Até hoje estamos
sofrendo porque a escola sempre teve posi¢des politicas
definidas. Esta riqueza eu considero muito positiva no
nosso grupo. Mas, de repente, houve uma mudanga de
postura e a escola por ter sido resistente, eu ecredito que
tenha sido penalizada, porque muitas pessoas foram
afastadas daqui, penso que houve um desmonte que nos

precisamos resgatar...” (Paula)

Ao mesmo tempo em que manifestam esse posicionamento de
resisténcia a implantagao dos ciclos de formacao, a maioria dos professores de
educacgao fisica afirma que a proposta € boa e que poderia dar certo, mas

enfatizam limites quanto a implantacgéao.

“ A proposta é muito boa. Vejo uma proposta mais humana,
mas, 0 que parece que faltou foi um periodo de transicdo, uma
escola intermediaria até chegar nessa escola por ciclos de
formagdo. Foi uma mudanga muito brusca, muito radical.
Imagina sair de uma organizagdo com sistema de séries e
passar para um sistema que se pretende o oposto, para o outro

lado...as pessoas estdo muito perdidas ainda.” (Marina)

Sobre o processo de implantacédo dos ciclos de formacéao, Vasconcellos
(2002: 142) alerta para cuidados necessarios. O autor afirma que, durante a
implantagcédo dos ciclos de formagéo, o impacto mais profundo da proposta de
ciclos foi no campo da pratica pedagdgica e suas repercussdes curriculares e
didaticas de ruptura com o sistema de séries. Enfatiza o cuidado com a
urgéncia em democratizar a escola, extinguir a logica classificatéria e a
exclusdo da escola. Alerta, ainda, para que o processo de implantagao nao

ocorra por “‘imposicdo autoritaria”, o que suscitaria forte resisténcia do
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professorado. Esse pensamento é corroborado por Padilha (2001), que ao
analisar a implantagcéo dos ciclos de formag&do em outras Redes Municipais de

Ensino, além de Porto Alegre, afirma:

Consideramos a proposta ou o regime dos ciclos de
formacgéo o resultado de uma conquista histérica, que vem contribuir
para uma educagao de qualidade, em conseqliéncia, para o fim da
exclusdo social via reprovacdo ou evasdo escolar. Mas o fim da
exclusdo nédo se dara se a adogado dessa proposta acontecer de
forma autoritaria, geralmente via decreto, sem a criagcdo das
condi¢cbes favoraveis para que professores e professoras, pais e
mées, alunas e alunos e demais segmentos escolares sejam
formados para compreender, de forma critica e participativa, o
significado dos ciclos, os seus fundamentos, as suas vantagens e
possiveis desvantagens. (p: 131)

Os professores comentam que, no inicio do processo de implantacao
dos ciclos de formacgao, houve, por parte da SMED, uma assessoria sobre o
tema, mas que ela foi e continua sendo “insuficiente” (Roberto). Presenciei, em
uma das escolas, uma reunido da comunidade escolar com a SMED
(04/04/2002), solicitada pela diregcdo para tratar da questdo dos ciclos de
formagdo. Essa mesma escola foi, segundo relato dos professores, uma das
mais resistentes a implantagcdo dos ciclos da zona norte de Porto Alegre. O
didlogo, nessa reuniao, entre a Secretaria e o coletivo docente somente nao foi
mais tensa porque a reunido com a comunidade (pais e alunos) foi mais
complicada, pois ndo avangou na compreensao dos ciclos e revelou as

dificuldades de tratar a tematica com aquela comunidade escolar.

Para Roberto, professor de educacdo fisica presente e atuante nos

questionamentos dessa reunido,

“ A SMED esta muito distante das escolas, ndo da conta de
atender a todas e fica assim, cada uma faz como pode, como
da! E necessaria uma reformulacdo. Estou vendo professores,
pais e alunos estressados, a coisa ndo anda, ha insatisfacao
generalizada com a educagao porque ela nao atende as
expectativas das pessoas. Olha, a proposta dos ciclos é 6tima,

como forma de provocar, mas tem que fazer uma reunido
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destas a cada 15 dias, a SMED tem que mostrar disposicao

para conversar e nao para brigar...” (Roberto)

O pensamento de Roberto sobre os ciclos como uma forma de
“provocar”, é interessante. Poderiamos pensar os ciclos de formacao a partir
dessa perspectiva provocadora, como um tensionamento nas praticas
pedagogicas e nos professores e suas estruturas, considerando o conflito com
o curriculo organizado por ciclos. Os professores de educagao fisica
acostumados com a seriacdo, perceberam-se diante da dificuldade de lidar
com o0 novo, que representa um tensionamento entre o conhecimento para
trabalhar com séries e a reestruturacédo pessoal para trabalhar com os ciclos de

formacéo.

Esse pensamento é corroborado por Arroyo (2000:12), quando comenta
sobre a Proposta da Escola Plural em Belo Horizonte, que adotou os ciclos de
formacdo. Para esse autor, a proposta adotada mexia com tempos, espacos,
estruturas, séries e rituais dos professores nas escolas, mas, sobretudo, mexia
com os proprios professores, que vao reencontrando e assumindo sua pratica

educativa com as reestruturagdes curriculares.

Para alguns professores de educacao fisica participantes do estudo, os
ciclos de formacado nao provocaram alteragdes significativas na sua pratica
educativa. Para Luciane, “somente mudaram os nomes das coisas”, e afirma
que para ela e seus colegas da educacao fisica, na escola continua tudo igual.
Roberto, seu colega na escola concorda com esse pensamento, afirmando que
nao mudou nada no seu trabalho com a troca das séries por ciclos porque o
“aluno ndo mudou”. Ja, para Milton, até hoje diz ndo saber como funciona
educacao fisica em uma escola que adotou os ciclos de formacéao.

“ O que eu falo a respeito dos ciclos € mais em relagdo aos
outros colegas que trabalham com as outras disciplinas, que
tiveram que modificar conteudos, formas de atender as
demandas. Noés [professores de educacdo fisica] ndo. N&o

tivemos que mudar nada. Talvez por isso que a prépria
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mantenedora nunca tenha se preocupado em escrever uma
linha a respeito de como deveria ser ou de que visdo eles tém
de educacao fisica na escola operando com ciclos de

formagao.” (Milton)

A educacao fisica nas escolas observadas nao parece ser diferente da
educacao fisica de escolas seriadas, pois, apresenta o mesmo conteudo
predominantemente vinculado aos esportes coletivos, fragmentado e
desconectado de uma possivel inter-relacdo com um conhecimento comum
entre diferentes disciplinas. Sobre as observacoes feitas pelos professores de
que nao ha publicagbes da SMED abordando a tematica da educacéo fisica e
os ciclos de formacdo, a Coordenacdo Pedagodgica (COOPED) dessa
Secretaria justifica-se dizendo que nao ha preocupagdo com areas em
especifico, mas, de forma geral, ela existe quanto a compreensao e execugao

da Proposta Politico-Pedagogica pelas escolas.

Coletivo de Autores (1992) apresenta uma proposta de Ciclos de
Escolarizacado e o lugar da educacao fisica neste processo. Essa proposta foi
adotada pela Secretaria de Educacdo de Pernambuco, em 1987. Para os
autores, essa proposta de educacao fisica escolar deve romper com aquela
que tem contribuido historicamente para a “defesa dos interesses da classe no
poder, mantendo a estrutura da sociedade capitalista” (p:36). Os autores
apresentam, também, o conhecimento de que trata a educacéo fisica, o tempo
pedagogicamente necessario para o processo de apropriagao do conhecimento
e dos procedimentos didatico-metodolégicos para ensina-los, sendo de valiosa
contribuigao para a reflexao e (re)elaboragao da educacéo fisica escolar e, uma

das poucas referéncias sobre ciclos e educacao fisica.

Ainda sobre os ciclos de formacéo e a educagao fisica, constata-se que
ha poucos estudos que fornecam informagdes sobre a tematica na area de
conhecimento. Talvez, também por isso, os professores participantes do estudo
tenham feito essas consideragdes, em funcao da limitacdo tedrica dos estudos
que possibilitem compreender os ciclos de formagéao. Durante o trabalho de

campo, Helena comentou que a graduagao também ndo aborda a questao dos
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ciclos de formagao, sendo um “privilégio” dos professores de educacao fisica

da Rede Municipal de Ensino, descobrir, na pratica cotidiana, como funciona.

“ Eu vejo primeiro como um desafio para os professores de
educacao fisica esta proposta dos ciclos. Porque tu esquece
aquelas coisas do conteudo que vem de anos da escola
seriada e que é uma proposta inclusiva. Entao tu trabalha mais
com a socializacdo dos alunos. E um desafio porque nés temos
nossa formagao toda baseada nos conteudos, agora tem que
trabalhar com complexos tematicos, que surgem nas
entrevistas da pesquisa socio-antropologica. Entdo tu vai
trabalhar com a vivéncia dos alunos, do que eles trazem da
comunidade, sdo os conteudos, mas dentro da perspectiva do

aluno.” (Clara)

Outra limitacdo apontada pelos professores de educacido fisica
participantes deste estudo em relagdo a proposta de ciclos de formacéao diz
respeito a adogao dos complexos tematicos e ao trabalho especifico nessa
area de conhecimento. Para Marcela, a proposta de trabalhar com complexos é
muito boa, mas ressalta que se sentiu muito “perdida” com a elaboragao dos
conceitos extraidos das falas da pesquisa sécio-antropolégica e que objetivam
o trabalho com a realidade do aluno. Considera, ainda, que faltaram
informacdes complementares por parte da SMED no sentido de “concretizacido”

da proposta, expressa nas leituras encaminhadas, como a que segue:

O termo ‘Complexo Tematico’ sugere, semanticamente,
tratar-se de uma designagdo proposta para ‘assuntos ou relagbes
profundas’ que levam a criagdo, a produgédo, ao desenvolvimento.
Propbe uma captacéo de totalidade das dimensdes significativas de
determinados fenémenos extraidos da realidade e da pratica social.
Eis porque torna-se necessario enfatizar que o Complexo Tematico
néo se encontra nos individuos isolados da realidade, tampouco na
realidade separada dos individuos e sua praxis. O Complexo
Tematico s6 pode ser entendido na relagdo ‘individuo-realidade
contextual’. (SMED, 1999: 21)
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Os professores de educacdo fisica divergem sobre o trabalho com
complexos tematicos. Alguns dos professores disseram que a proposta
aproxima mais da realidade dos alunos e de uma educagao popular, mas
reconhecem que romper com a estrutura de séries/conteudos de anos nao é
tarefa simples. E preciso mais tempo e dedicacdo e “ajustes’
(Marina/Paula/Maria/Clara) em relagdo a pratica educativa. Ja, para outros
professores, os complexos nao contribuem para a proposta dos ciclos, diz

Sérgio:

“ Quem trabalha numa comunidade ha um bom tempo nao
precisa de complexo tematico para definir rumos que as
criangas necessitam. O dia-a-dia € melhor do que qualquer
pesquisa em que tu vai entrar na casa das pessoas. S6 vale a
visita na comunidade, vale a integracdo entre escola e
comunidade. As perguntas s&o respondidas politicamente
corretas, porque tu ndo consegue ‘tirar uma febre’®®. Eu acho
que é acima de tudo uma invasao de privacidade, e sao
respostas que a gente quer ouvir. Do jeito que esses
complexos tematicos estdo sendo conduzidos, com esses

ciclos que estdo ai, € mais ‘coisa para inglés ver'.”

A fala de Sérgio sobre os complexos tematicos possibilita uma visao das
dificuldades de implantagdo do sistema. Observei no contato com professores
de diferentes disciplinas nas Escolas, que havia um grande numero que
manifestava posicdo contraria aos complexos tematicos e, afirmava que nao
trabalhava com os conceitos porque considerava muito “complicado.” Para os
professores de educacao fisica das escolas em que realizei o estudo, esta
manifestacdo de ndo realizar o complexo tematico podia ser percebida no
planejamento de ensino e nos planos realizados ao longo do ano e entregues a
supervisao/coordenagao, neles os professores de educacgao fisica tentavam se
‘encaixar” escrevendo as atividades que a supervisao/coordenagao gostaria de
ler, enquanto que na pratica, desenvolviam atividades outras. A pratica de fazer

planos somente para entregar (VASCONCELLOS, 1995) poderia expressar,
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neste caso, uma “posi¢cao dicotdbmica” (DELACOSTE, 1997) do professor com

relacdo ao processo de planejamento e a execugéo do que esta no plano.

Os complexos tematicos adotados pela SMED de Porto Alegre tém
como referencial a proposta de “temas geradores” de Freire (1980), e o sistema
de “complexos” proposto por Pistrak (2000). Ambos os autores e propostas
procuram a construcdo do processo educativo pela compreenséo da realidade
dos alunos. A adogao do sistema de complexos supde um planejamento do tipo

coletivo, como afirma Krug (2001: 18):

O planejamento atende a proposicdo de atividades que
envolvam o0s momentos de estudo da realidade, busca de
conhecimentos sistematizados e retorno para a comunidade das
sinteses propostas a partir das descobertas construidas
coletivamente pelos estudantes. Essa forma de planejar
coletivamente é chamada na Rede Municipal de Ensino de Complexo
Tematico e tem como referencial o planejamento do ensino por
‘Complexos’ proposto por Pistrak (...)

Os professores de educacao fisica participantes deste estudo pontuam
limitagbes a concretizagcdo de um planejamento coletivo nas Escolas da Rede
Municipal. Consideram, como limitagdes, a auséncia de espagos/tempos para
os encontros entre os professores, tanto da area de conhecimento da
educacao fisica, quanto com das demais areas de conhecimento, a resisténcia
a proposta dos complexos tematicos e a falta de interesse/disposicao por parte
dos professores. Sobre essa falta de interesse, por parte dos professores, em

trabalhar em conjunto, Perrenoud (2001-b: 187) sublinha:

Nas escolas cheias de professores que ndo tém vontade ou
que tém medo de trabalhar em conjunto, quando as equipes existem
apenas no papel, a estrutura permite colocar o vinho velho em um
odre novo, salvaguardando as aparéncias, apresentando alguns
sinais exteriores de renovagédo e de cooperacdo. Melhor que jogar
pedras nos professores tentados por essa regressao seria reconhecer
que o trabalho em equipe é extremamente dificil e também que
negociar e dar vida a um projeto escolar sdo desafios para as
organizagébes escolares.

36 Avaliar o grau que algum processo (organico) atinge.
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As dificuldades de realizagdo de um planejamento coletivo residem,
principalmente, na superacao das dificuldades que os professores tém em
aderir a inovagdes. No caso especifico do planejamento coletivo, trata-se de
um novo tipo de planejamento de ensino, em que o dialogo e a capacidade de
escuta (MOLINA NETO e MOLINA, 2002) sdo fundamentais para a elaboragéo
do que se pretende ao longo do processo educativo, reconhecendo a divisdo
de tarefas e saberes de forma horizontal (GANDIN, 1999: 36), o que se

contrapde ao planejamento individual e isolado.

O desafio de concretizagao da proposta dos complexos tematicos e de
um planejamento coletivo traz consigo a necessidade de combater a
fragmentacdo do saber, no curriculo, através da possibilidade de
interdisciplinaridade. A interdisciplinaridade se impde no trabalho por
complexos tematicos como forma de compreender, de modificar o mundo e de
buscar o restabelecimento da unidade perdida do saber (GORODICHT e
SOUZA, 1999: 81).

“ Eu tenho duvidas e até um posicionamento meio cético com
relacdo a isso. Esta interdisciplinaridade que o pessoal fala de
juntar matematica com educacéao fisica...Eu nao sei n&o...Ou
eu nao aprendi bem sobre esta tal de interdisciplinaridade ou é
algo utopico, que nao tem condigbes de aplicagdo na pratica,
porque eu acredito que ninguém sabe direito como ela é. E se
ninguém sabe, como € vai fazer na pratica? Mas eu acredito
que seja uma boa proposta, eu € que nao sei como fazer, nao
tenho conhecimentos para aplicar. Esta faltando isso. Nos
falam bastante, mas falta nos explicarem melhor o que querem,
0 que é realmente, como é...Porque eu acredito que nao seja

assim como a gente tenta fazer.” (Roberto)

A questdo da interdisciplinaridade para os professores de educacgao
fisica participantes € motivo de incompreensao geral. Os professores acreditam

que a proposta seja boa, mas consideram a falta de informacgao sobre a pratica
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e a necessidade de planejamento coletivo (Paula) indispensaveis, para que
funcione. Para Milton, a interdisciplinaridade ndo acontece de fato porque “cada
professor trabalha no seu ‘gueto’, na sua area.”

“ Nao é por decreto que se faz interdisciplinaridade. Ja
houveram varias tentativas aqui na Escola e nenhuma deu
certo...Nao se compreende direito o que é realmente fazer
interdisciplinaridade com uma ou mais disciplinas trabalhando
juntas e as relagdes de conhecimento e o significado dele para

os alunos.” (Milton)

Para Japiassu (1994: 49), o trabalho interdisciplinar propriamente dito
supde uma interacdo das disciplinas, uma interpenetracdo das idéias,
conceitos, epistemologia, metodologia e dos procedimentos de cada uma. A
proposta da SMED contempla uma concepgéo de conhecimento interdisciplinar
que possibilite uma relagdo significativa entre “curriculo, conteudos e

realidade”(SMED, 1999: 35). Sobre essa atitude interdisciplinar, afirma, ainda:

O que se pretende em uma atitude interdisciplinar ndo é
anular a contribuicdo de cada ciéncia em particular, mas impedir que
se estabele¢ca a supremacia de uma determinada ciéncia, em
detrimento de outras igualmente importantes. Convém ressaltar que
as contribuigbes e trocas vao além de integragdo dos contetidos das
diferentes areas de conhecimento, o que implica reorganizacéo
curricular. (p: 35)

O trabalho de campo possibilitou perceber a concretizagdo de alguns
trabalhos de integracdo das disciplinas, mas ndo o de interdisciplinaridade.
Roberto afirmou, em sua fala anterior, a dificuldade de “juntar” a educacéo
fisica com outra disciplina. Esse juntar significa dividir tarefas entre os
professores de duas ou mais disciplinas no esforgo de integracdo das
disciplinas e nao dos conhecimentos e saberes. As situagdes de integragao sao
limitadas ao conteudo de interesse as areas de conhecimento, do tipo
educacéo fisica e biologia, quando a biologia ficava com a parte de “sala de
aula” e a educacgao fisica com a parte pratica, do simples desenvolvimento da

aptidao fisica.
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Nesses casos, 0 planejamento conjunto de atividades e a divisdo de
tarefas também é confundido com a interdisciplinaridade. Os professores de
diferentes disciplinas sentam-se juntos para discutir onde cada um pode
desenvolver determinada tematica, e cada um planeja as atividades que vai
desenvolver na area de conhecimento correspondente de forma individual, ou
seja, nao ocorre o planejamento coletivo e nem a interpenetragdo das
disciplinas. O que ocorre, de fato, € um encontro de professores de diferentes
disciplinas no mesmo espago/tempo para planejar as atividades que pretendem

desenvolver sobre um tema comum, mas de forma isolada e individual.

“ Sobre as Olimpiadas no ano de 2000, por exemplo, a gente
tentava fazer um trabalho mais ou menos assim: cada um no
seu espacgo e no seu horario. Mas eu nao considero que isso
seja um trabalho interdisciplinar. A questdo da divisdo dos
periodos, por exemplo, ainda atrapalha bastante e a falta de
interesse dos professores. Tem aquela coisa de n&o saber
fazer também. Eu acredito que as duas coisas caminham
juntas e que esse € um dos maiores problemas. Todos os
trabalhos que foram feitos na Escola com a educagéao fisica
foram assim: um professor esta trabalhando uma coisa, vem
pedir ajuda e quem sabe a gente mescla alguma coisa neste
sentido. Entdo é assim, portugués la na aula de portugués e a

gente aqui na aula de educacéao fisica.” (Rosane)

Para Maria, a palavra interdisciplinaridade “assusta”, porque os
professores ndo compreendem o seu significado e nem como funciona na
pratica. Para Vera nao acontece porque os professores das outras disciplinas
nao se preocupam em “escutar’” os alunos, principalmente os alunos das

turmas de progressao que “exigem um trabalho diferenciado.”

Sobre a afirmagéo de que as turmas de progressao exigem um trabalho
diferenciado, concordam Helena, Marina, Marcela e Maria, todas professoras

de turmas de progressao. Essas turmas tém o mesmo funcionamento geral das
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turmas de ano ciclo em horario de trabalho, numero de professores, formas de
avaliacdo e atendimentos de apoio em relacdo aos diferentes setores da
escola. Porém, em termos de planejamento de ensino as turmas de progressao
exigem que seja observado o fato de se constituirem um grupo de alunos com
defasagem entre sua faixa etaria e a escolaridade (SMED, 1999: 12),
necessitando de atividades mais complexas para que consigam avangar para o
ano-ciclo de seus pares de idade.

O que acontece, de fato, com as turmas de progressao, segundo Maria é
que a aula acaba tendo a necessidade de ser “flexivel por ndo conseguir seguir
um planejamento ‘a risca”®’.” Os professores também criticam o nimero de
alunos nas turmas de progresséo, o que dificulta o planejamento de ensino
diferenciado das turmas regulares e a falta de interesse dos alunos com as
atividades e o processo de ensino-aprendizagem. Alguns professores
sublinham, ainda, que desistiram de realizar planejamento de ensino para as

turmas de progresséao, conforme afirma Milton:

“(...) Eles nao tém predisposig¢ao para trabalhar outro desporto
que n&o seja o futebol. Eu ja fiz varias tentativas e nao tive
sucesso. Se eu tento, eles se dispersam e fogem, outros nem
vém mais a aula. Entdo eu me obriguei a trabalhar o futebol,
com maior frequéncia e € s6 o que eu estou trabalhando.”
(Milton)

Para Helena, as turmas de progressao teoricamente teriam o mesmo
planejamento de ensino que as turmas regulares do ano-ciclo, mas o que
acontece € que na “cabega das criancas e da comunidade soa como
reprovacao.” E com esse entendimento de reprovacio, para Helena, os alunos
mudam radicalmente as suas atitudes na Escola, criando dificuldades no

trabalho cotidiano dos professores.

37 Conforme o planejado.
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Eu ndo acho tranquilo este trabalho. Até se criou
oportunidade para muitos alunos que estariam fora da Escola
de estarem dentro, € a inclusdo, que € uma coisa boa. Mas eu
penso que a gente nao estad preparado para trabalhar com
esses alunos. Sdo alunos com problemas que nés temos que
aceitar dentro da Escola sem saber como lidar com eles...”
(Gilberto)

Para Rodrigues (1999), o trabalho docente nas turmas de progressao
exige novas competéncias dos professores. Para a autora, os professores
devem conseguir compatibilizar os interesses préprios da faixa etaria aos
conhecimentos escolares/formais bastante incipientes, e tal “desafio” demanda
a criagao de recursos pedagodgicos especificos para o atendimento a esses
grupos de alunos. Ressalto, entre outras consideragdes de Rodrigues, a
necessidade de que os professores itinerantes/volantes® atuem conjuntamente
com os professores referéncia de forma sistematica e frequente. Durante o
trabalho de campo nao percebi em nenhum momento este auxilio ao professor
com as turmas de progressdo. Pelo contrario, algumas Escolas tiveram
deficiéncia do numero de professores para atender a todas as turmas,

regulares ou de progressao, principalmente no inicio do ano de 2002.

A comunicacao e as informacdes deficientes da SMED, em relagao as
escolas e aos professores, tornou-se uma queixa constante, incluindo as
expressdes “desamparo” e “isoladas(os).” Os professores de educagao fisica,
por exemplo, falaram que o trabalho docente nao sofreu alteragdes com a falta
de informacdes sobre a Escola Cidada e Cidade Educadora. Pensavam ser
uma troca de proposta politico-pedagdgica, mas, depois, no Férum
Permanente dos Professores de Educacdo Fisica souberam que se

complementam em termos de relagdes, a Escola Cidada com todos os espacos

¥ O professor itinerante/volante compde o coletivo docente dos trés ciclos de formagdo da SMED. No
caso especifico do 2° e do 3° ciclos este profissional € visto como generalista, e desta forma, da suporte ao
trabalho do professor referéncia inclusive entrando junto nas atividades planejadas e/ou solicitado pelo
professor referéncia. Na Proposta da SMED ha no 2° ciclo um professor volante para cada quatro turmas
e, no 3° ciclo, um volante para cada cinco turmas. No cotidiano da Escolas Municipais desta Rede o
volante acaba por atuar em sala de aula para suprir a deficiéncia de professores no quadro das Escolas,
pelas biometrias (atestados médicos) , e professores ausentes por motivos diversos.
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da Cidade Educadora. Nas escolas, nao presenciei momentos em que fossem

oferecidas informacdes sobre esse tema.

Outro ponto que ilustra a falta de informacgao e que causou surpresa nos
coletivos de professores de educacéao fisica das escolas em que realizei o
estudo foi o “abandono’ do trabalho com complexos tematicos. No més de
junho de 2002, a SMED afirmou que as escolas estavam liberadas para optar
pelo trabalho com complexos tematicos ou nao, fato que os professores de
educacao fisica ficaram sabendo por outras fontes de informagdes que ndo a
SMED ou pelas proprias escolas, e amplamente noticiados como o “fim dos

complexos tematicos™®

. Ainda sobre a dificuldade de comunicagao/informacao,
os coletivos docentes afirmaram desconhecer que havia acontecido a saida da
Assessora Pedagodgica da SMED, no inicio do ano de 2002, e lamentaram o
fato, pois, como afirma Milton, “era reconhecida pela capacidade de contribuir

com o dialogo.”

O conhecimento superficial sobre a Proposta Politico-Pedagdgica, mais
especificamente sobre as reestruturagdes curriculares implantadas pela SMED,
poderia ser considerado como uma limitagado a consecugéo do planejamento de
ensino coletivo dos professores de educacéo fisica dessa Rede Municipal. A
insuficiéncia de informagdes sobre as reestruturacdes € considerada, pelos
professores de educacédo fisica, a responsavel maior pelas dificuldades em
relacdo a Proposta e, também, do planejamento coletivo. Os professores de
educacgao fisica pontuam, como consequéncia da falta de compreensido da
proposta, o desinteresse dos coletivos docentes em aderir a inovacdes
curriculares que exijam alteragdes significativas nas praticas educativas
constituidas e internalizadas, e as dificuldades impostas para dialogar,

marcadas por posicionamentos contrarios ao que € proposto.

Dessa forma, a Proposta Politico-Pedagdgica que deveria ser

“norteadora” (Gandin, 1999) do planejamento de ensino dos professores de

3% No Jornal Zero hora de 15 de julho de 2002, na pagina 5 do caderno ZH Escola, o Secretario de
Educacdo do Municipio de Porto Alegre afirma que “como os professores ndo dominavam a idéia
tampouco tinham preparo para promover as pesquisas antropoldgicas”, os complexos somente existiam na
teoria.
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educacao fisica, pode representar a distancia que existe entre o que se
pretende alcangar e concretizar e a pratica educativa cotidiana nas escolas da
Rede Municipal de Ensino. Perrenoud (2001-b: 183), discorrendo sobre essas
reestruturagdes curriculares - os ciclos - que exigem cooperacao profissional
para que aconteca, de fato, nas escolas, que muitos professores podem
permanecer “isolados ou fechados” por ndo conseguirem se integrar ao
processo e ao trabalho coletivo. O planejamento de ensino coletivo
indispensavel para a concretizacdo da Proposta Politico-Pedagdgica poderia
suscitar, nos professores com dificuldades de compreensao do que esta sendo
proposto, o isolamento e o retorno ao planejamento individual e

descontextualizado.

Ao longo dessa categoria de analise tratei de apresentar a discusséo em
torno das argumentacdes e consideragdes dos professores manifestaram sobre
o planejamento de ensino, extraidas das falas das entrevistas e observagdes
realizadas durante o trabalho de campo. A abordagem das dificuldades
enfrentadas com a Proposta Politico-Pedagdgica adotada pela SMED de Porto
Alegre, em relacdo aos ciclos de formacdo, complexos tematicos,
interdisciplinaridade e as turmas de progressdo poderiam ter sido mais
especificamente aprofundadas se este fosse o objetivo do estudo. Porém, a
delimitagcdo em torno do problema proposto nesta investigacao foi realizada
com a intencao de responder as questdes de pesquisa. Assumo, portanto, essa

limitagdo do estudo.

2.1.1.5 Contexto singular das escolas

O trabalho de campo, ao mesmo tempo em que permitiu conhecer as
escolas, colocando uma lente de aumento na dindmica das relagdes que
constituem o dia-a-dia dos professores de educacéo fisica, possibilitou, através
dos instrumentos de coleta, a reconstrugcdo das acbes e interagdes dos
professores participantes, segundo seus pontos de vista sobre o contexto e o

cotidiano das quatro escolas.
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Nessa categoria de analise foram muito importantes os registros das
observacgoes realizadas nas escolas. A reconstrugcdo do cenario e das falas do
cotidiano foram registrados nos diarios de campo, compondo e recompondo 0s
acontecimentos de cada uma das quatro escolas deste estudo. A rotina dos
professores de educacao fisica, em cada uma das escolas apresenta, de forma
geral, tanto aspectos de semelhancga entre elas quanto suas singularidades. As
semelhangas podem ser atribuidas as dificuldades encontradas nas escolas, as
quais afetam direta ou indiretamente o planejamento de ensino e a
particularidade, em relagcdo ao grau de intensidade dos acontecimentos em

uma escola mais do que em outras.

Os professores de educacao fisica participantes deste estudo disseram-
me que o contexto das escolas € um dos elementos que afetam o
planejamento de ensino. Destacam situagdes cotidianas em cada uma das
escolas municipais, que estariam contribuindo para dificultar a realizagdo e
execugao do planejamento de ensino, e realizar uma pratica educativa

comprometida e coerente com os Principios da Escola Cidada.

A entrada nas Escolas da Rede Municipal € marcada por grande
expectativa dos professores de educacdo fisica com relagdo ao trabalho
docente a ser realizado, que, aos poucos, vai cedendo espago ao “choque com
a realidade” (Clara). A realidade, neste caso, é referente tanto as condi¢des
sdcioecondmicas das comunidades, quanto as fisicas e materiais das escolas.
As Escolas da Rede Municipal estédo localizadas, em sua grande maioria, em
comunidades de condi¢gdes socioecondmicas baixas e que se encontram em
risco de exclusado social, enfrentando diariamente problemas de desemprego,
subemprego, condi¢gdes precarias de habitagdo e, em algumas dessas

comunidades, ha reduzidos espagos de lazer e pratica de esportes.

Alguns professores de educagao fisica sublinham que o inicio das suas
carreiras docentes foi em locais afastados de onde residiam, ndo raramente em
outros municipios da Grande Porto Alegre, e com comunidades de condi¢des
sécioecondmicas semelhantes as de Porto Alegre. Sérgio diz que “sempre se

saiu muito bem nessas comunidades com estas caracteristicas,” e que isto
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provavelmente tenha contribuido para a diminuicdo do impacto com a
realidade. Ja, para Marina, que fala ter chegado com “muita disposigao e boa
vontade” na Escola da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, o sentimento
€ outro:

“ Eu acabei tendo uma surpresa muito além do que eu
imaginava, do que fosse esse ambiente e isso me marcou...Por
mais que eu soubesse que eram Escolas de periferia e,
diferentes do interior e de outras escolas em que eu estive,
mesmo com alunos problemas...Mas como aqui eu nunca tinha
visto com esta gravidade, com este nivel de violéncia, falta de
limites, agressividade. O meu primeiro ano foi um ano de crise.”

(Marina)

A grande maioria dos professores participantes deste estudo destacam a
relacdo complicada com os alunos que tém frequentado as Escolas desta Rede
Municipal. Para Carlos, cada escola deve ser considerada de forma particular,

0 que permitiria identificar o que é proprio da comunidade em que ela se insere.

“(...) Cada escola € uma realidade. Esta escola é considerada
padrdo no Municipio, entdo ela tem uma realidade, ja que os
alunos apresentam um tipo em particular de comportamento
em virtude do desenvolvimento do proprio bairro, que ja tem um
desenvolvimento maior do que as escolas que estdo
localizadas em vilas mais recentes. O planejamento entao, fica
mais, digamos, apurado, mais global. Eu tenho a impressao
gque em uma vila mais recente, em que os alunos tém mais
dificuldades em todos os sentidos, econdémicas, sociais e
culturais e, até mesmo de saneamento, de infra-estrutura e até
mesmo de escolaridade, seja mais dificil para os professores
de educagao fisica realizar um planejamento melhor. S&o
muitas as variaveis que interferem no planejamento nestas

condigdes.” (Carlos)
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As quatro escolas apresentaram problemas envolvendo o trabalho
docente e as atitudes dos alunos, durante o periodo em que realizei o trabalho
de campo. Em uma das escolas estava prevista uma reunido de planejamento
em um Sabado, adiada para apresentagdo do Projeto Coruja*® desenvolvido
pela SMED, atendendo solicitagdo da direcado da escola. A orientacdo da
Secretaria foi a de repensar a acdo docente com criangas e adolescentes em
situagdo de risco e, como trabalho preventivo, evitar a exclusdo/evasao de

alunos, reinserindo-os na comunidade escolar.

Esse movimento adotado pela SMED para evitar a exclusao/evasao e
reinserir os alunos nas escolas, provoca divergéncia entre os coletivos
docentes e a Secretaria. O argumento dos professores € de que ndo estédo
preparados para atender alguns grupos especificos de alunos. Essa situagao €

enfatizada por Carlos:

“ O ano passado [2001] o municipio adotou uma medida que, a
primeira vista, € uma medida fundamental para a sociedade, ou
seja, colocar todos os meninos que estdo na rua, dentro da
Escola. S6 que eu vejo isso de uma forma muito prejudicial,
porque houve uma mistura de meninos sem condi¢des, sem o
menor preparo e violentos, inclusive em termos de disciplina,
agressivos, meninos que eram inclusive assaltantes a mao
armada, que vieram para dentro da escola, foram jogados
aqui...Isto tornou o nosso trabalho nulo praticamente em
algumas turmas. A dificuldade dos professores foi imensa e
com isso se levou muitos alunos bons a participar desse tipo de
atitude. Atitudes desrespeitosas com os professores na sala de

aula, no patio.

* 0 Projeto Coruja é uma proposta para atender sete Escolas situadas em regides cujos indicadores
sociais apontam altos indices de exclusdo, origem de um grande niimero de criangas e adolescentes que
circulam pelas ruas de Porto Alegre, e que acabavam sendo recolhidas a Escola Municipal Porto Alegre,
que visa atender criangas e adolescentes em estado de risco. Foi realizada uma pesquisa para identificar a
origem das criangas acolhidas pela Escola Porto Alegre ¢ a Vila onde a Escola que realizei o estudo é
apontada como uma das que necessitam atendimento.
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Esses meninos nao tinham muita vontade para a pratica de
esportes, porque o interesse deles ja era outro... Nos tinhamos
verdadeiras gangues dentro da escola, e isso ndo foi nada bom
para a escola. O que seria bom para a sociedade, e é, foi
prejudicial para a escola, e nds professores nao conseguimos
trabalhar com esses alunos, porque realmente era

impossivel...” (Carlos)

A presenca desses alunos a que se refere Carlos, na escola, provocou
reunides com diversos setores na tentativa de encontrar solugdes sobre as
situagbes mais complicadas. Em determinado momento, Milton comentou que
recolocar os alunos com essas dificuldades na Escola e ndo atender os
professores com orientagcdes sobre, por exemplo, o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (Lei 8.069/90), dificultava muito o trabalho docente na Escola,

porque ele se “tornou imprevisivel, portanto sem planejamento” (25/04/2002).

Para Rodrigues et al. (2002), as escolas ndao sabem ainda como
trabalhar adequadamente com esta populagdo e ndo da para minimizar a
dificuldade de tal tarefa. As autoras dizem que alguns indicadores apontam
para a necessidade de a escola permitir-se um movimento de “estranhamento”
e de “desnaturalizagao” do que parece familiar para o enfrentamento de tais
situagdes, pois acreditam que existam diversos elementos envolvidos na
dinamica das relagdes pedagodgicas e disciplinares n&o percebidos pela escola.
Ressaltam, também, que € necessario atentar para os motivos que vém
levando criangas e jovens a procurar a instituigdo escolar para que, a partir dai,

seja possivel “corresponder as suas expectativas ou mesmo questiona-las”.

A possibilidade de realizar a pesquisa sécioantropolégica com as
comunidades permitiu que os professores aproximassem o olhar para o
cotidiano dessas. Para muitos professores, instrumentos como as entrevistas
realizadas com a comunidade foram valiosos para conhecer e compreender as
familias dos alunos e, desta forma, melhorar o didlogo nas aulas e na escola
em geral. Contudo, alguns professores afirmam que as comunidades sofrem

mudangas constantes, gente que chega e se integra ao contexto, € um
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ambiente “mutante” como afirma Sérgio, que pode ser percebido também na
escola. A aula de educacéo fisica é considerada um espaco privilegiado para o
didlogo com os alunos e para poder compreender um pouco da dindmica da

comunidade e das relagdes sociais desta com a Escola.

“(...) S&o turmas que te exigem muito. E uma comunidade
carente e, eles te trazem problemas; ndo € uma aula que flui
com harmonia total, tu estd sempre ali, atuando. E as vezes te
entristece quando uma crianca te traz um problema. E é na
educacao fisica que ele te traz as coisas, que ele fala. Tu pega
aquele aluno que bate em todo mundo, que briga, ai tu pega
ele no canto para ouvir a historia dele e tu chora junto...é um
desgaste que tu tem...E a educacéo fisica € uma disciplina que
te possibilita isso, pelo espaco fisico, pela descontracdo. As
vezes eu sonho com situagdes de alunos, tu acaba
internalizando, sé quem estad aqui trabalhando com esta

comunidade para saber...” (Sérgio)

Essa atencio dedicada ao aluno no espaco da aula de educacéo fisica
também é uma estratégia adotada pelos professores para amenizar o desgaste
com situacoes dificeis e compreensao através do didlogo. O cotidiano escolar
na visao dos professores, esta exigindo que sejam assumidas fun¢des cada
vez mais diversificadas, como comenta Paula:

“ (...) A educacgao fisica hoje em dia mudou totalmente a
caracteristica. Hoje em dia tu tem que se preocupar muito mais
com o lado psicolégico da crianga, tem que dar mais aquela
estrutura que muitas vezes eles ndo tem em casa, é todo
aquele lado social que tu tem que te preocupar. Muitas vezes
tu deixa de ensinar um desporto para tu ensinar ele como se
portar como cidadao, como ele enfrentar aqueles problemas
que sao dificeis na vida dele...eles sdao muito carentes...”
(Paula)
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Para Candau (2000: 14), a escola esta chamada a ser, nos proximos
anos, mais do que um locus de apropriacdo do conhecimento socialmente
relevante, o cientifico, um espac¢o de dialogo entre diferentes saberes “—
cientifico, social, escolar, etc. — e linguagens”. Os professores de educagéao
fisica estdo sendo “chamados” a atender novas exigéncias na reinvengao da
escola (FREIRE, 2000), e articular as competéncias adquiridas até entdo com o
cotidiano dindmico das relagdes sociais na escola na perspectiva do dialogo e

do entendimento.

A participacdo das comunidades nas escolas ainda é pequena em
relagdo a expectativa de sua contribuicdo para o processo educativo. Uma
supervisora comentou que a participacdo da comunidade, em uma das escolas
deveria ser mais significativa, pois ainda ndo €& nem qualitativa e nem
quantitativa. Afirma, ainda, que os pais aprovam tudo o que lhes é proposto e
que em outras escolas da Rede Municipal de Ensino a participagao é decisiva,
com toda a comunidade dentro da escola para participar. Esses envolvimento
das comunidades na escola, no sentido de participagao nas decisdes, torna-se
um momento significativo para o exercicio da cidadania e do dialogo, conforme
o pensamento de Freire (1980: 89), de encontro entre os homens,
mediatizados pelo mundo para designa-lo, o que contribuiria significativamente

para a reflexdo das questdes entre as comunidades e a escola.

Os professores de educacao fisica destacam, também, outros fatores do
cotidiano das escolas que afetam o planejamento de ensino. Com excegao de
uma das escolas que tem ginasio, os professores das outras trés afirmam que
o seu planejamento de ensino é afetado pelas condi¢des climaticas, ja que nao
ha espacos cobertos proprios para as atividades de educacao fisica, e que sao
obrigados a improvisar no espago disponivel, normalmente a sala de aula. As
atividades desenvolvidas nos dias de chuva ou intenso calor seguem a
perspectiva de lazer com os alunos. Para Luciane, € nesses dias que o
professor de educacéo fisica “faz o que pode com o que tem.”

“(...) Uma coisa é tu trabalhar lendo o que esta no papel, e

outra coisa € tu aplicar o que esta neste papel na pratica, com
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0 que acontece naquele contexto social, porque o papel pode
mostrar um contexto totalmente diferenciado, totalmente
divergente do que aquilo que tu esta tentando implantar ali
naquela escola, naquele momento, com aqueles alunos e com
estes materiais e condigdes. Entao, eu acredito que a gente faz

o melhor que a gente pode.” (Luciane)

Para Marina, essa mesma perspectiva de fazer o possivel no

planejamento de ensino pode ser entendida também de outra forma.

“Todos os professores chegam com o planejamento para a sua
aula e poucos conseguem Vviabilizar aquilo tudo que
planejaram. Agora, esse fazer o possivel acredito que nao
pode ser colocado assim como algo do tipo vou fazer somente
iSsoO porque € isso que da. Esse posivel tem que ser assim, tu
tem que ter uma proposta e realizar a cada dia o que for
possivel. Os acontecimentos podem modificar o que tu
planejaste. A gente ndo pode ficar apegado a esses problemas
gue existem na sala de aula, porque isso tem diariamente, e vai

ter por muito tempo...” (Marina)

Sao acontecimentos como esse, nas escolas, que corroboram com o
pensamento de Marina. Em uma das muitas aulas que observei, os
acontecimentos interferiram na acao do professor. Foram varios incidentes que
dificultaram a pratica educativa - alunos pulando da rua para dentro da quadra
da escola, trés brigas entre os alunos daquela turma de educacao fisica, alunos
de outras turmas dispersos pelo patio. Alunos soltos pelo patio sem
professores foi comum nas escolas, e essas situacdes eram causadas por falta
de professores no quadro da escola, professores que faltavam, professores
que soltavam seus alunos antes do horario previsto. Esses fatos acabam
provocando a percepgdo de que nas aulas de educagao fisica de algumas
escolas nunca se saiba, ao certo, quando comec¢a uma aula e termina outra,

porque os alunos circulam pelo patio e dentro dos espacos de aula.
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“(...) Tu tem situagdes com muitos alunos e pouco espacgo. Dai
tu tira uma turma e bota outra, teus colegas soltam antes do
sinal e os alunos vém para o patio. Tem pouco material, mas tu
tem que criar algumas coisas até para sobreviver na escola.
Existem colegas que n&do assumem nada além daquilo que
deveriam teoricamente assumir. Se nao tem estrutura para dar
aula, entdo n&o da. Eu tenho um planejamento mais aberto,
mais flexivel, com objetivos mais amplos. Agora, tu esta no
patio somente com a turma, tudo dando certo conforme o
planejado, simplesmente entra outra turma e acabou a aula.”
(Roberto)

Para Xavier et al. (2002), as escolas da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre apresentam uma organizagao fisica e administrativa imcompativel
com a natureza das criangas e jovens que frequentam aquelas institui¢cdes,
com as teorizagcdes que vém apoiando as propostas académicas. As autoras
consideram, também, que as principais causas dos problemas disciplinares e
de aprendizagem nas escolas desta rede de ensino, podem ser a “inadequagao
dos planejamentos pedagdgicos” e a inexisténcia de normas disciplinares

construidas democraticamente com os estudantes e a comunidade.

E possivel pensar, entdo, que para compreender o planejamento de
ensino dos professores de educacao fisica dessa Rede Municipal de Ensino
seja importante compreender o cotidiano escolar. Professores e alunos tém
visdo de mundo e praticas sociais diferentes, e o que decorre dai € o corte da
separacgao entre: de um lado, a cultura viva e dinamica da comunidade e, de
outro, a impessoalidade rotineira e burocratizada da escola. Pode-se pensar,
também, que a escola ao ignorar as condi¢gdes materiais e culturais dos alunos,
coloca-lhes uma visdo de mundo que ndo é de sua classe social,
desarticulando, dessa forma, a visao social dos alunos das camadas populares

e provocando situagdes conflitantes.

A pratica educativa desejada para dar conta da demanda do cotidiano

escolar exige novas competéncias do professor de educacgao fisica, mas,
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fundamentalmente, a capacidade ou competéncia para a leitura do mundo
tanto quanto para a leitura da palavra (FREIRE, 1990-a). O cotidiano escolar
descrito pelos professores de educacdo fisica como “mutante”, poderia
conceber um planejamento de ensino em que fosse privilegiado o dialogo, a
construcado e o desafio do fazer coletivo em educagédo, amparado e assistido

pela SMED e pela Proposta Politico-Pedagogica.

Poderiamos pensar que a Proposta Politico-Pedagdgica e o cotidiano
escolar das Escolas da Rede Municipal de Ensino podem ser entendidos como
limitacbes quanto a pratica do planejamento de ensino. Se por um lado a
Proposta Politico-Pedagogica n&o esta suficientemente esclarecida para os
professores de educacéo fisica, a questdo do planejamento de ensino pode ser
compreendida, entdo, como uma limitacdo tedrica do processo de
concretizacdo. Por outro lado, o cotidiano e o contexto das comunidades onde
as Escolas estdo inseridas estaria vinculado mais a uma limitacdo

compreendida como de natureza pratica.

2.1.1.6 Autonomia na pratica educativa

Apo6s o bloco tematico em que apresentei as limitagcbes mencionadas
pelos professores de educacao fisica em relagao a construgéo do planejamento

de ensino, passo a discutir a autonomia referida pelos professores.

Para Helena, o conhecimento sobre planejamento de ensino na
graduacéo foi deficiente e “teve que buscar para entender como é que se
fazia.” O buscar a que Helena se refere expressa a deficiéncia na formagao
profissional em possibilitar a construcdo de um corpo de conhecimentos
didaticos sobre o planejamento de ensino. A professora, ao ingressar na
carreira docente, nessa escola, tem necessidade de obter informacdes que
possibilitem dar conta das demandas da pratica educativa, reforcando o

movimento de compreensao na propria pratica do planejamento.

Oaigen (1994: 159), ao analisar a questdo da autonomia do professor

considera que ha casos em que a escola apresenta uma previsao de curriculo
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com concepgao progressista e que, muitas vezes, ndo é assimilada pelo
professor, pois a énfase em sua formagdo académica centrava-se em uma
concepcao tradicional, ndo-critica e heterbnoma, o que faz com que o professor
a repita em sala de aula. O “buscar para entender como fazer” de Helena pode
ser mais uma pratica de heteronomia do que de autonomia do professor, visto
que, diante da necessidade de planejar sob determinada perspectiva, defronta-

se com o conhecimento insuficiente da formagéao profissional.

“ A escola que eu trabalho hoje pede que tu planeje, que tu
faca essa atividade e que tu crie esses instrumentos, pois nao
existe instrumento pronto. E tudo o professor quem faz. A
responsabilidade é do professor sobre o que ele vai escrever
ali e o nome que ele vai dar para cada atividade. Ha autonomia

neste sentido.” (Milton)

Milton traga um paralelo entre o periodo em que havia um instrumento, o
“formulario” para ser preenchido pelo professor, e 0 que percebe hoje na escola
em que atua. Refere-se ao planejamento de ensino em que o professor recebia
o material, normalmente uma folha contendo um quadro com os conteudos,
objetivos, estratégias, recursos e avaliagao e apenas “completava” o modelo de
programa determinado. Sublinha, ainda, que a metodologia adotada hoje pela
Escola em que atua, possibilita autonomia para a realizacdo do planejamento

de ensino de cada professor.

Os professores de educagédo fisica chamam a atencdo para as
percepgdes em relagdo a essa autonomia sobre o planejamento de ensino nas
escolas. Para Marcela, as “coisas” dentro da escola em que atua dependem
muito dos professores, e “é cada um por si’, completa, constatando que “no
momento esta trabalhando sozinha”. Concordando com Marcela, Luciane
afirma que se “sente um profissional autbnomo” na escola. As falas das
professoras refletem o sentimento de estar sem assisténcia na escola em
relacdo as informagdes sobre como construir o planejamento de ensino, fato
apontado como deficiente desde a formagado profissional, passando pela

SMED, direcao, supervisdo/coordenacao. A afirmacao de Gilberto € de que os
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professores de educacéo fisica, diante dessa auséncia de orientagcao “acabam
planejando individualmente e cada um faz o que quer com suas turmas,” fato

que coincide com os achados de Molina Neto (1996).

Na visao de Pérez Gomez (1998: 166), a cultura docente parece vincular
a defesa de sua autonomia e independéncia profissional com a tendéncia ao
isolamento, a separagao e a auséncia de cooperacdo. A consequéncia desse
isolamento do professor manifesta nas expressdes “cada um acaba planejando
sozinho” (Gilberto), “¢ cada um por si” (Marcela) e “ho momento estou
trabalhando sozinha” (Luciane), pode ser compreendida como a fragmentagao
do trabalho na escola, cada um se dedicando para dar conta do seu trabalho
docente e das “suas turmas”. Neste sentido, a pratica educativa cooperativa é
dificultada pela tendéncia progressiva do professor em pensar que esse
movimento solitario se constitui numa pratica de autonomia conquistada, que,
no entanto, representa apenas mais um entrave para o planejamento coletivo.
Esse pensamento sobre a autonomia dos professores €& corroborado por
Contreras (2002: 199):

(...) Tanto a autonomia profissional como pessoal ndo se
desenvolvem nem se realizam, nem sao definidas pela capacidade de
isolamento, pela capacidade de °‘se arranjar sozinho’, nem pela
capacidade de evitar as influéncias ou as relagées.

Contreras afirma, ainda, que a autonomia se desenvolve em um
contexto de relacdes e ndo isoladamente. E na perspectiva de uma relagéo
dialégica estabelecida nas relagdes sociais que os professores podem construir
autonomia. Depende muito da qualidade dessas relagdes, considerando-se
uma construgao baseada na compreenséao, colaboracédo e cooperacao entre os
professores de educacao fisica, entre os professores de diferentes areas e os
demais setores das escolas e com a Secretaria, para que se realize a pratica
educativa autdbnoma, caso contrario, o processo se encaminha para a

individualizacao e isolamento do professor.

A Pedagogia da Autonomia de Freire (1997) aprofunda essa visao.

Sublinho isto, pois, parte do principio da compreensao da pratica educativa
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como dimensao social da formagao humana. Portanto, transcende o aspecto
pedagogico e se assume na perspectiva do pensamento de Freire sobre o
homem e sua natureza politica, da solidariedade, do respeito com as relacdes
da pratica educativa e com o compromisso com a “ética do ser humano”. A
autonomia em Freire nao esta fora da pratica educativa, pelo contrario, é
elemento constitutivo nas relagbes pedagogicas de contraposicdao ao
individualismo, a opressdo e ao isolamento dos homens e mulheres. A
Pedagogia da Autonomia “exige” que o professor reconhega, como prioridade
da sua leitura do mundo, que o saber-fazer da auto-reflexao critica e o saber-
ser da sabedoria exercitadas sdo necessarios & sua pratica educativa. E com

este entendimento de Pedagogia da Autonomia que Freire afirma:

Como presenga consciente no mundo ndo posso escapar a
responsabilidade ética nho meu mover-me no mundo. Se sou puro
produto da determinagdo genética ou cultural de classe, sou
irresponsavel pelo que fago no mover-me no mundo e se carego de
responsabilidade ndo posso falar em ética. Isto ndo significa negar os
condicionamentos genéticos, culturais, sociais a que estamos
submetidos. Significa reconhecer que somos seres condicionados
mas néo determinados. Reconhecer que a histéria ¢ tempo de
possibilidade e ndo de determinismo, que o futuro, permita-se-me
reiterar, é problemético e ndo inexoravel. (1997: 21)

A autonomia dos professores de educagao fisica em relagdo a
construgédo do planejamento de ensino, deve estar em reconhecé-la, de forma
comprometida, como parte de um processo coletivo e cooperativo de relagdes
sociais. Autonomia nao significa simplesmente decidir sozinho diante das
situagdes mais complexas do cotidiano, nem realizar o planejamento de ensino
sozinho, com pouca compreensdo da Proposta Politico-Pedagdgica, ou com
pouco tempo e espago para reunir-se com 0s colegas, ou considerando que
faltam informacgdes sobre como planejar, ou ainda, que a formacgao profissional
foi insuficiente, mas, sim, pela maneira como é constituida a pratica educativa,
os proprios professores, a forma de relacionamento que é construida entre

eles, e entre eles e o0 “mover-se no mundo”.
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2.1.2 CONCEPGAO E CONSTRUGAO DO PLANEJAMENTO DE ENSINO

Durante o trabalho de campo, e principalmente a realizar as entrevistas,
pude perceber que os professores de educacgao fisica dessa Rede Municipal de
Ensino apontam limitagdes e inquietacbes em relagdo a sua pratica educativa,
de modo mais especifico ao planejamento de ensino na perspectiva do
cotidiano escolar das quatro escolas do estudo.

Os professores de educacdo fisica consideram insuficiente o
conhecimento adquirido em sua formacgado profissional em relagdo ao
planejamento de ensino. Essa afirmacao refere-se ao ensino desvinculado da
pratica educativa e de um conhecimento baseado na racionalidade técnica
(SCHON, 2000). Para Clara, o que os professores aprenderam sobre
planejamento de ensino na graduacao € que “tudo da certo, tudo que esta no
papel acontece.” Esse conhecimento produzido sobre planejamento, na

graduacgéo, € marcado pela atitude critica dos professores.

A maioria dos professores de educacado fisica afirmam que o
planejamento de ensino é burocratico. Sérgio recorda o que aprendeu sobre
planejamento, na graduacdo, e diz que foi marcante porque “era muito
burocratico, ja fazia sentir antipatia.” O sentimento de Sérgio e de Clara
revelam a preocupacao que a formacao profissional relagdo ao conhecimento
técnico do planejamento de ensino, desvinculado da realidade das escolas, das

comunidades, dos alunos, dos professores e do cotidiano.

“ Quando eu era iniciante no magistério eu fazia o meu
planejamento em casa, e fazia uma cola e botava no bolso.
Acredito que tudo que é professor fez isso na vida profissional;
Professor comecando a carreira: bom, eu vou fazer este
negocio cem por cento, entdo, vou fazer o meu planejamento e
fazer uma colinha... O dia-a-dia faz com que tu nao precise
mais essa cola, faz com que boa parte do teu planejamento tu
tenha dentro da tua cabeca. Eu acredito muito no momento, no

astral das pessoas que estdo ali. Entdo o professor de
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educacao fisica com um certo tempo acumula na cabega um rol
de atividades que estdo ali no teu arquivo pessoal e que tu vai
usar conforme a situagao, conforme a turma que esta ali. Entao
nao precisa mais estar com aquele planejamento grudado na

mao para dar aula.” (Sérgio)

Esse pensamento de Sérgio é corroborado por Helena que, diante da
necessidade de realizar planejamento de ensino no inicio da carreira docente

para “ordenar as idéias” afirma:

“ Eu tinha necessidade de ter alguma coisa a mais, um material
mais organizado, mas muito pouco registrado por escrito, mas
organizado na minha cabega mesmo. Eu ndo organizava um
caderno do tipo roteiro, eu achava lindo as minhas colegas que
tinham isso, ndo as minhas de educacéo fisica, € claro...mas
aqueles cadernos tudo ‘bonitinho’, com data para tal atividade,
as sessoes, horarios, objetivos...Eu me encantava com aquilo
porque eu nao fiz magistério, entdo, planejamento para mim
sempre foi uma coisa muito vaga, eu tive que buscar para
entender como é que se fazia, eu sempre fui muito pela minha
cabega, nunca tive exemplo de nada, nem na faculdade, e
nenhum colega que me dissesse para fazer de assim ou de

outro jeito.” (Helena)

O planejamento a que os professores apontam como burocratico na
formagao profissional e no inicio da carreira pode ser entendido como a
realizacdo de planos, mais especificamente. Os professores dizem que
aprenderam a realizar planos, que s&o a expressao escrita de planejamentos
(GANDIN: 1986), preenchendo “aqueles quadradinhos” do inicio de ano, ou
ainda, escrevendo os “trés tipos”: plano de curso, plano de unidade e plano de
aula. A énfase burocratica atribuida a realizacdo destes planos pode ter
promovido nos coletivos docentes, € ndao somente nos professores de
educacéo fisica, a descrenga na realizagcdo do planejamento e dos planos
(VASCONCELLOS, 1995).
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“ Na época em que eu terminei a graduagao se planejava em
uma ordem vertical. A escola determinava o que queria e ja
vinha com um formulario para ser preenchido. Os professores
preenchiam com aqueles dados gerais, objetivo geral,
especifico, planejamento especifico da matéria...\Vinha tudo
‘prontinho’, o professor somente tinha o trabalho de preencher
com os conteudos que sabia. Naquela época o professor
recebia os formularios em margo e preenchia todos, entregava
o plano anual e depois somente tinha que entregar um
bimestral, que era somente de mudangas de conteudos.”
(Milton)

A associagao da realizagdo de planos de ensino ao preenchimento de
formularios ndo parece estar tdo distante da escola na visdo dos professores
de educacéo fisica. Milton afirma que “a escola se consagrou pela rotina”, e
que os professores percebem o planejamento como mero instrumento que faz
parte da rotina criada pela escola. A atividade escrita parece ser uma das
rotinas que os professores de educacéo fisica denominam de burocratica, pois,

muitos afirmam que é desnecessario escrever planos.

“(...) Se tu vai trabalhar tem que ter uma idéia do que vai fazer
e onde tu quer chegar. Nao € nada especificado, mas geral
para o ano todo, porque no trimestre sao planos mais rapidos,
atividades de aula mesmo que os professores nem se dao ao
trabalhar de realizar por escrito, isso é besteira, nao tem
porque fazer isso...Tem aqueles objetivos que o professor tem
que entregar para a supervisdo no inicio do ano, planejamento
€ isso, uma coisa que nao pode ser muito complicada, ndo tem
que complicar e fazer o cara escrever planos de aula. Para
qué? O professor faz um em margo e quando chega em
novembro ndo esta fazendo mais nada disso, para que detalhar
entdo? E perda de tempo, a supervisdo nem exige mais esse

tipo de planejamento, porque era somente para entregar papel,
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até porque se copiava de um ano para o outro, somente para
entregar, era perda de tempo, somente mudava o ano de cima
da folha. Isso ndo serve para nada, ninguém faz como tem que
ser feito, entdo € melhor nao fazer. Felizmente, estamos menos

hipécritas neste sentido.” (Roberto)

Esse pensamento revela a resisténcia de alguns professores de
educacéo fisica ao planejamento por escrito e também ao registro das
atividades desenvolvidas, considerando, semelhante a Roberto, que é mais
uma “formalidade de inicio de ano”. Mas, alguns professores manifestam
pensamento contrario sobre essa possibilidade de escrever, Clara afirma que
“as vezes, realiza planos por escrito porque considera importante”, ou Vera e
Marcela que escrevem seus planejamentos como fonte de informagédo das
atividades realizadas, das aulas, acontecimentos e as atitudes dos alunos, e os
registram em diarios de anotacgdes, além dos cadernos de chamada, o que

possibilita fazer e retomar acontecimentos ao longo do ano.

“ (...) O registro nem sempre eu fago diario porque é
impossivel. E um problema, porque como é que eu vou fazer se
eu tenho na minha m&o mais ou menos uns 350 alunos, varias
turmas, e eu tenho que entrar a semana com uma atividade e
tocar e ndo se tem muito tempo para dar uma parada. E o que
acontece € que tu vai tocando. O professor de educacgao fisica
€ um trocador de periodo, porque ele entra numa turma e sai
na outra, e nao tem material adequado nem variado, ndo tem
quadra, as vezes. Entdo, por isso, que eu ndo posso ter o luxo
de fazer um planejamento na véspera, ou para um més inteiro
se eu tenho mais de uma duzia de varidveis no meu dia-a-dia.
Eu ndo consigo ver essa organizagao num ambiente que esta

mutante diariamente.” (Sérgio)

Essa sobrecarga de atividades e a dindmica do cotidiano das escolas
sdo questdes problematicas do universo escolar, como sublinha Wittizorecki

(2001). O autor considera que os espacgos de tempo que os professores tém
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entre os periodos ou moédulos, ditos “janelas”, ao mesmo tempo que
possibilitam um intervalo na jornada intensa de trabalho docente, oferecem
condigbes para a viabilizacdo de momentos de planejamento e reflexdo da

pratica educativa.

Outra consideragéo sobre a fala de Sérgio diz respeito a flexibilidade do
planejamento, também apontado por Paula, Maria, Marcela e Rosane. Pude
perceber, ao longo do trabalho de campo, que a flexibilidade no planejamento
pode ser tanto uma forma de n&o estar limitado ao que foi planejado,
considerando um processo de construgdo menos rigido, quanto uma limitagao
imposta pelo cotidiano de cada escola. Gandin (1995) alerta para o fato de que
muitos professores acabam por considerar seus planos tao flexiveis a ponto de

nao precisarem ser seguidos ou realizar a aula de qualquer modo.

Nessa perspectiva, o conceito de flexibilidade no planejamento é
defendida por Libaneo (1994), ao afirmar que o planejamento deve apresentar
tal caracteristica para ser realmente um meio auxiliar competente do trabalho
do professor. Para esse autor, o “plano € um guia e ndao uma decisédo
inflexivel”’, e sublinha, ainda, que, a relagcdo esta sempre sujeita a condigbes
concretas, a realidade estda sempre em movimento, de forma que o plano esta

sempre sujeito a alteragoes.

Nas quatro escolas deste estudo, pude perceber que ha, no inicio do
ano letivo, a solicitacdo encaminhada aos professores de educagao fisica para
a realizacdo de planos que sado entregues a supervisdo. Esses planos séo
elaborados pelos professores que nao sabem se € um material para a escola
acompanhar os professores de educacido fisica, se € para a SMED
acompanhar as escolas, ou se € apenas mais um ritual que se cumpre a cada
inicio de ano letivo, corroborando o pensamento de que a escola cria rotinas

aceitas e cumpridas por todos sem questionamento.

O planejamento de ensino realizado no inicio do ano também é chamado
pelos professores de educagao fisica de “programagao”. A programacgao €

referida pelos professores como o0 momento em que organizam, individual ou
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coletivamente, os conteudos a serem trabalhados pelo professor nos diferentes
anos-ciclos. Este momento que se caracteriza, normalmente, por um
espaco/tempo privilegiado para o planejamento coletivo dos professores, para
Marina vai se perdendo ao longo do ano porque cada um acaba trabalhando
com o que tem mais “familiaridade” em termos de conteudo, ou ainda, em
funcado das limitacbes impostas pelo cotidiano na escola, fazendo com que o
professor acabe “caindo no recreativo”.

“ Sempre no inicio do ano eu comeg¢o as aulas mais
planejadas, mas, depois no decorrer do ano eu nao consigo
mais... Nao sei se €& por uma dificuldade minha ou se por
acomodacao com a realidade da escola. Eu mudo um pouco a
maneira de trabalhar...Sempre no inicio do ano eu planejo, vou
fazer uma atividade assim com o 3° ciclo por exemplo, da para
fazer bem especifico, um aquecimento, um alongamento,
depois vem a parte principal e no final uma volta calma, mas,

no decorrer do ano vai se perdendo...” (Gilberto)

As limitagbes encontradas ao longo do ano letivo para a realizagdo do
planejamento de ensino, vao desde as limitagdes, ja abordadas, as atribuigdes
do professor no cotidiano de cada escola. A idéia de professor de educagéao
fisica como “tapa-furo” nas escolas, sobrecarrega e inviabiliza os momentos em
que poderia haver possibilidade de dialogo e constru¢do de um planejamento
coletivo, entre os pares e com outras areas do conhecimento, além da

educacao fisica.

“ Na proposta dos ciclos a gente tinha que planejar, sentar mais
juntos, os professores de educagao fisica, planejar o que nés
vamos fazer desenvolver de acordo com cada faixa etaria, de
acordo com o nivel da turma, com as vivéncias deles, com a
realidade da Escola, com esse local [comunidade]. Mas, eu
acredito que a gente fica devendo neste aspecto, agente tem
uma carga horaria em que sobra um ou dois periodos e a

janelas nao fecham, a gente nao se encontra. E nos momentos
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de planejamento a gente fica muito restrito a colocar no papel o
que a supervisao quer, o que a SMED pede, tem que botar os
complexos tematicos, os conceitos. Os professores acabam
planejando individualmente, cada um faz o que quer com suas
turmas.” (Gilberto)

Conforme Pérez Gomez (1998: 167) podemos observar que as
experiéncias histéricas de renovacdo pedagdgica foram propostas como
condicdo inicial para romper o isolamento, modificar a estrutura dos espacos
que sao possibilitados, dos tempos e do curriculo para favorecer o contato
entre os professores e a cooperagdao. Ao mesmo tempo em que o Principio 24
da Escola Cidada propbe “propiciar espagos para planejamento”, e pressupde
um planejamento coletivo das diversas areas de conhecimento, os professores
expressam, de forma contraditéria, que ndo compreendem como funciona o
planejamento que é esperado que eles realizem. A consequéncia desta falta de
compreensao da Proposta Politico-Pedagdgica, e do planejamento coletivo
como processo de construgdo desta Proposta, isola os professores a

realizacao de planejamentos individuais e os torna resistentes as inovagdes.

“ Eu tenho que ser muito sincera, parece que eu desaprendi a
fazer planejamento. Eu sei fazer bem os que eu fazia no inicio
da minha carreira docente, hoje eu nao consegui me atualizar,
eu nao consigo fazer um planejamento amplo como este. Eu
acredito que falta aquele detalhamento que existia antes,
aqueles passos mais claros que o professor tem que dar, por
exemplo, plano de curso, plano de unidade, plano de aula, eu
nao consegui me desvencilhar destas coisas, entdo eu tenho
esta dificuldade que € ndo saber planejar hoje. O que a gente
sabe é o que € pedido. Na verdade tu te limita as orientagdes
que recebe, e nesse aspecto ndo se tem muita liberdade para
planejar. E deveria. Tem que ser de determinada forma como a
escola se fundamenta, e a escola por sua vez de acordo com o
que a mantenedora propde como Proposta Politico-

pedagdgica.” (Adriana)
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Freire (2000: 43) afirma que ninguém democratiza a escola sozinho, a
partir do gabinete do secretario, e que a necessidade de dialogicidade deve
estar presente nas relacdes entre a Secretaria e as comunidades educativas. E
este dialogo que permite a compreensdao e a “adesdo” ao processo de
construcado coletiva nas escolas, e ndo a partir de um “decreto” em que os
professores se sentem na obrigagdo de adotar. Para Padilha (2001: 63),
realizar planos e planejamentos educacionais e escolares, organizando a
educacao, significa exercer uma atividade engajada, intencional, cientifica, de
carater politico e ideoldgico e isento de neutralidade. Padilha afirma que diante

dessa perspectiva de planejamento:

Planejar, em sentido amplo, é um processo que visa dar
respostas a um problema, estabelecendo fins e meios que apontem
para a sua superacdo, de modo a atingir objetivos antes previstos,
pensando e prevendo necessariamente o futuro, mas sem
desconsiderar as condicbes do presente e as experiéncias do
passado, levando em conta os contextos e os pressupostos filosofico,
cultural, econbmico e politico de quem planeja e de com quem se
planeja. (p: 63)

Outro aspecto que pude perceber em relagdo ao planejamento de ensino

dos professores de educacéo fisica, € o que Maria afirma:

“(...) Eu n&o uso o planejamento, n&o. Eu ndo vou la e busco
no meu planejamento: — Mudei isso aqui! A coisa acontece
meio que de imprevisto e vai indo...eu ndo paro para ficar
refletindo sobre aquilo que eu dei, 0 que eu vou mudar em
termos mais de adotar uma reflexdo e uma avaliagdo, uma

postura daquele meu trabalho.” (Maria)

Os conhecimentos adquiridos na pratica educativa parecem dar conta
das situagbes de ensino-aprendizagem nas aulas de educagao fisica. O
planejamento n&o é percebido para alguns professores como possibilidade de
construcdo de um processo de ensino-aprendizagem, mas, de uma forma
“burocratica de organizacao das atividades”, como afirma Roberto. As falas sédo

expressivas sobre esse aspecto e apontam para a construgdo de organizagbes
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que aparentemente substituem o planejamento de ensino no cotidiano escolar,
como afirmar que “o planejamento esta na cabeca do professor de educagéo
fisica experiente”, e que diante do cotidiano “mutante” e das diversas situacoes

que ocorrem, sao imprevistos.

E Sérgio quem afirma que o professor de educacdo fisica sabe como
usar cada momento, dispensando o planejamento de ensino mais elaborado e
construido coletivamente, e, ainda, afirma que o “faz no transito quando se
dirige para a escola.” Interpreto este movimento do professor de educacgéo
fisica, em primeiro lugar como a negacéao da realizagdo de planos por escrito e,
de forma consequente, a substituicdo do planejamento de ensino por esse

argumento de organizagao das atividades.

Os professores de educagao fisica adotam esse argumento para
justificar a negagédo e o descrédito (VASCONCELLOS: 1995) em relagdo ao
planejamento de ensino. Penso que esse movimento pode ser compreendido
como estratégia de sobrevivéncia (WOODS, 1995) frente as limitagdes do
cotidiano, mas também pode ser visto como neutralidade (BURKOWSKI: 1991)

diante do processo de intervencgao e transformacgao social.

Poderiamos pensar planejamento e organizagcdo como formas distintas
na pratica educativa. Enquanto o planejamento pressupde uma acao
intencional vinculada a um Projeto Politico-Pedagogico que visa orientar o
processo de ensino-aprendizagem, a organizagdo, por sua vez, representa
uma forma que os professores de educacgao fisica utilizam, em suas agdes,
para atender as demandas da aula, em que “sacam” suas competéncias e

conhecimentos construidos ao longo da carreira docente.

O professor de educagado fisica se organiza para, durante um
determinado periodo de tempo (aula), dar conta do trabalho de atender
determinado numero de alunos (turmas). Neste movimento cotidiano dos
professores nao significa necessariamente que houve intencionalidade de

construcdo de conhecimento, enquanto que, no planejamento, a
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intencionalidade educativa € um pressuposto. Portanto, organizar pode ser

compreendido de forma diferente do que planejar.

Ao observar a rotina dos professores de educagao fisica nas escolas,
pude perceber a dindmica do cotidiano. O registro nos diarios de campo foram
importantes para a reconstru¢cdo dos cenarios e do envolvimento dos
professores para dar conta da demanda do cotidiano, com aulas, reunides e
situagdes diversas que ocorrem. A organizagdo como movimento pedagogico é
uma estratégia dos professores para lidar com essa dindmica na rotina das
escolas e de suas comunidades e, também, considerar que a organizagao para
as atividades de aula podem substituir, de alguma forma, o planejamento de

ensino.

Gostaria de destacar o siléncio dos professores quanto a relagao entre o
planejamento de ensino e a avaliagdo. Nas falas das entrevistas n&o apareceu
o elemento avaliagdo, porém, o contato com os professores em seu cotidiano
nas escolas permitiu-me participar de momentos de avaliagdo, como o0s
conselhos de classe, as reunides para realizar a sua avaliagdo individual das

turmas e preencher o caderno de chamada.

Este siléncio em relagdo a avaliagdo seria uma dificuldade de
compreensao do processo de ensino-aprendizagem, em que nao ha clareza
sobre o planejamento de ensino, a realizagdo dos objetivos e a avaliagéo
propostos pela SMED? Ou ainda, que planejamento de ensino e avaliagado
representariam “tarefas burocraticas” do trabalho docente para os professores

de educacéo fisica?

De todas as formas €& possivel perceber quatro concepcbes de
planejamento de ensino entre os professores que participaram do estudo: a
concepgao controle, manifesta nas palavras de Milton, a concepgao hipdcrita,
manifesta nas palavras de Roberto, a concepgdo meio auxiliar, sublinhada por
Libaneo (1994) e manifesta por Sérgio, e a concepgao improviso, manifesta no

dizer de Maria.
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Se considerarmos o siléncio com relagéo a avaliagdo em conjunto com
essas concepcdes de planejamento de ensino, poderiamos pensar que as
tarefas didaticas que vao além do contato com os alunos nao preocupam esses
professores? Ou ainda, que a instituicdo nao estaria acolhendo esses
professores e proporcionando as condigdes para a realizacdo do planejamento
de ensino?
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3. CONSIDERAGOES FINAIS

“ Quanto mais critico um grupo humano, tanto mais democratico e
permeavel, em regra. Tanto mais democratico, quanto mais ligado as
condi¢cbes de sua circunstancia. Tanto menos experiéncias democraticas que
exigem dele o conhecimento critico de sua realidade, pela participagdo nela,
pela sua intimidade com ela, quanto mais superposto a essa realidade e
inclinado a formas ingénuas de encara-la. Ha formas ingénuas de percebé-la.
Ha formas verbosas de representa-la. Quanto menos criticidade em ndés, tanto
mais ingenuamente tratamos os problemas e discutimos superficialmente os
assuntos.”

(FREIRE, 2001-b: 103)
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Intitulo esta parte do estudo de Consideragdes Finais por entender que
nao cabem conclusdes definitivas, mas, reflexdes que pretendem provocar
novos questionamentos a respeito do tema, aprofundando a discussao a partir
de perspectivas mais amplas ou, em outros cenarios, com outros atores, em

outras Redes de Ensino e em outras realidades.

Este estudo buscou compreender o planejamento de ensino dos
professores de educagéao fisica da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre,
mais especificamente em quatro escolas que a compdem. Portanto, as
consideragdes realizadas a partir da descrigao, interpretacdo e analise das
informagdes obtidas demarcam um campo de investigagdo e sujeitos muito

especificos, ndo objetivando a generalizagdo dos achados.

Destaco a importancia do estudo do tipo etnografico para obtencéo das
informagdes sobre o planejamento de ensino dos professores de educagao
fisica. O contato de um ano de duracdo do trabalho de campo possibilitou
compreender o objeto de estudo na perspectiva dos sujeitos e dos significados
atribuidos a sua pratica educativa cotidiana. Os instrumentos de coleta das
informagdes que foram empregados possibilitaram a ampliacdo progressiva do
fendbmeno, ao mesmo tempo em que focalizava o olhar sobre o objeto de
estudo em cada novo contato com os professores, em seu cotidiano, nas

escolas.

Compreender os significados atribuidos pelos professores ao
planejamento de ensino, revelou, também, a possibilidade de considerar o
cotidiano e a rotina nas escolas como perspectiva de analise. Assim, nao fiquei
limitado ao objeto de estudo, mas, sobretudo, considerei as relagbes que
acontecem dentro das escolas e que afetam e contribuem tanto para a
concepgao quanto para a construgao do planejamento de ensino. Ressalto que
este € um diferencial desta investigacdo em relacdo aos estudos realizados
anteriormente sobre o planejamento de ensino, visto que, as analises eram
restritas aos planejamentos, planos e as limitagcdes didaticas e pedagdgicas,

desconsiderando o cotidiano das escolas e dos professores.



203

Ao acompanhar os professores em sua rotina nas escolas e,
considerando também, as falas das entrevistas, pude compreender que o
cotidiano das escolas da rede de ensino pesquisada impde limitagdes e
possibilidades de construcéo do planejamento de ensino, a partir da Proposta
Politico-Pedagdgica implantada pela Secretaria Municipal de Educacéo, que
propde reestruturagcdes curriculares e também em relagdo ao trabalho docente
frente a estas inovagdes. O planejamento de ensino nesta perspectiva visa ao
trabalho coletivo e interdisciplinar. Porém, ainda ha dificuldades de
compreensao da Proposta Politico-Pedagdgica por parte dos professores
participantes, o que significa que as inovagcbes em nivel de reestruturacdes
curriculares ndo atingem a pratica educativa desses professores de forma

plena.

Os professores de educacao fisica apontam a falta de compreenséao da
Proposta como um dos fatores de limitagdo a realizagdo do planejamento de
ensino. As dificuldades apontadas pelos coletivos docentes em relacdo a
Proposta vao desde a falta de conhecimento em profundidade para operar com
as inovagobes, passando pela falta de informacao e orientagdo, a falta de
espacos para promover o planejamento coletivo e até mesmo as dificuldades

encontradas no contexto particular de cada escola.

As reestruturagbes curriculares, ao mesmo tempo em que sao
apontadas como importantes pelos professores, também sdo consideradas de
dificil execu¢do nas comunidades em que as escolas estdo inseridas. Esta
consideragao dos professores pode ser associada ao perfil da comunidade que
os professores atendem, cujas necessidades nado se limitam apenas as
questdes educacionais, mas expde as desigualdades sociais e a necessidade
de melhoria das condicbes socioecondmicas a que foram submetidos pela
politica econdmica mundial vigente, de exclusdo aos bens sociais. Essas
exigéncias da pratica educativa acabam por constituir professores que “se
viram” para atender a demanda do cotidiano escolar, sobrecarregando e
limitando o processo de ensino-aprendizagem, o planejamento e a avaliagao de

ensino.
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As dificuldades em relacédo a construgdo de um planejamento de ensino
que contemple a Proposta Politico-Pedagodgica esbarram, também, nas
questdes que se relacionam, como a falta de tempo para planejar, e as
orientagdes sobre o planejamento e a Proposta. O tempo é um componente
indispensavel ao planejamento de ensino coletivo proposto, porque possibilita
momentos de encontro entre os professores tanto da mesma area de
conhecimento, quanto de areas distintas. O que demonstra a necessidade de
investimentos e custeio para oferecer tempo para os professores se reunirem

nas escolas.

As limitacbes impostas aos professores pela auséncia de tempo e
espaco para planejar, falta de orientacbes sobre o planejamento e, as
dificuldades com relagdo as inovagdes curriculares implantadas pela nova
Proposta podem ser compreendidas como ligadas diretamente entre si, como
limitagdo ao planejamento de ensino coletivo e, de forma consequente, por
provocar o isolamento e a individualizacdo dos professores que ndo entendem

ou nao aceitam esta possibilidade na pratica educativa.

O isolamento e a individualizacdo dos professores na realizacdo de sua
pratica educativa pode ser compreendida como uma limitagdo significativa a
construgcdo do planejamento coletivo. O planejamento realizado pelos
professores de educacao fisica na Rede Municipal ainda obedece a uma légica
técnica de realizacao de planos, que séo expressos nas formas burocraticas de
preenchimento de formularios no inicio de ano e a cada trimestre. Os
professores manifestam uma posi¢cao contraditéria em relagdo a este ponto,
porque, ao mesmo tempo em que questionam o planejamento realizado de
forma exageradamente técnica, na realizagdo dos planos, percebem o

planejamento coletivo como muito dificil de ser realizado.

A formagao profissional dos professores de educagao fisica nao
possibilitou a construgdo de um conhecimento sobre o planejamento de ensino
que desse conta das demandas da pratica educativa. O conhecimento
fragmentado da graduacgao dificulta a compreensao, por parte dos professores,

da logica interdisciplinar. O planejamento de ensino que os professores tém
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conhecimento na graduacdo de educacao fisica € burocratico e envolve a
elaboragao de planos de curso, de unidade e de aula, apenas, e em nenhum
momento sdo construidos conhecimentos que possibilitem operar com o
planejamento coletivo, ou ainda, o planejamento coletivo na perspectiva de um
curriculo organizado por ciclos de formagao, complexos tematicos, turmas de

progressao e interdisciplinaridade.

A analise de alguns planos elaborados pelos professores de educagao
fisica e entregues a supervisdo revelam para a dificuldade de transpor para o
papel as suas agdes, e uma resisténcia a forma de realizar estes planos,
considerando que podem tornar-se simples formalidade que precisa ser
cumprida. As informagdes contidas nestes planos de inicio de ano, ou de
trimestre, ndo expressam o processo de planejamento que poderia ser
realizado, limitando-se a um fim em si mesmo, uma formalidade da Escola que
cada professor tem de cumprir, fortalecendo a logica do isolamento e da

individualizagao.

A concepcao de planejamento de ensino para os professores de
educacao fisica € uma construcdo histérica que comporta conhecimentos da
formagao profissional, dificuldades encontradas na pratica educativa e
limitagbes frente as inovagdes curriculares que foram implantadas. Os
conhecimentos sobre planejamento de ensino dos professores € conflitante
com o que lhes é proposto nas escolas da Rede Municipal. A l6gica de planejar
e de realizar planos obedece a racionalidade técnica de que os professores sao
profissionais que, diante de determinadas situagdes previstas, devem empregar
solucdes preestabelecidas. O cotidiano escolar e a dindmica das relagdes que
acontecem dentro das escolas, porém, ndo podem obedecer a um programa de
solugdes técnicas, mas considerar o planejamento como processo de

construcao coletiva.

A revisdo de bibliografia realizada indicou que a racionalidade técnica
ainda esta presente na abordagem do tema planejamento de ensino. Ao
considera-lo um instrumento tedrico-metodoldgico pode ficar caracterizada a

idéia de algo que pode ser realizado em um dado momento, de uma forma
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especifica e que traga consigo a solugcado de todas as situagdes do complexo
cotidiano escolar. Planejamento pode ser concebido como processo de
construgéo coletiva, de reflexdo e (re)elaboracéo constante sobre as relagdes

do contexto social com a Proposta Politico-Pedagdgica.

O confronto entre o que existe na literatura especializada sobre o
planejamento de ensino e o que ocorre no cotidiano escolar, parece carecer de
maiores reflexdes que apontem caminhos e orientacbes sobre a pratica
educativa dos professores de educacdo fisica na perspectiva de propostas

inovadoras como a da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.

Pude entender que ha por parte dos professores de educacao fisica
participantes desta pesquisa, uma preocupagdo com O que denominam
tecnicismo. O tecnicismo a que os professores se referem, entendo como a
limitagdo da pratica educativa ao emprego da técnica, tanto no planejamento
de ensino, quanto na acao educativa desvinculada do contexto dos alunos, e
de execucgao de gestos técnicos dos esportes. Desta forma, compreendo que o
tecnicismo referido se traduz através da didatica, ou, de estragégias didaticas
que privilegiam o conhecimento técnico-instrumental. Trabalhar com o gesto
técnico na educacéo fisica escolar pode ser entendida como uma forma de
ensinar a pratica de determinado esporte, porém, o tecnicismo esta na
utilizacdo do método preestabelecido para todos os alunos, desconsiderando o

cotidiano e o contexto escolar.

Esta resisténcia ao modelo de planejamento formal, como ainda é
realizado, fez com que os professores de educagao fisica adotassem
estratégias de organizagdo. Afirmaram que planejam muitas vezes indo para a
escola, no carro, no Onibus. Entendo este movimento como um ato de
organizagédo da demanda de uma atividade ou aula, mas ndo de planejamento
de ensino. O planejamento de ensino pressupbe uma acgao intencional
vinculada ao Projeto Politico-Pedagogico que visa a orientar o processo de
ensino-aprendizagem, enquanto que a organizagdo pessoal para a atividade

visaria a orientar as demandas do espacgo/tempo de aula de cada professor.
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O planejamento coletivo dos professores, pressuposto da Proposta
Politico-Pedagodgica da Escola Cidada, reside, principalmente, nas dificuldades
que os professores tém de aderir as inovagdes. O trabalho docente cooperativo
encontra limitagdes nas relagdes entre as praticas educativas dos professores
mais experientes e acostumados as suas maneiras, ao tempo escasso para se
reunirem com os colegas, as orientagdes e encaminhamentos sobre a pratica
educativa, o cotidiano dinamico e complexo das escolas desta Rede de Ensino,
e principalmente pela propria complexidade que o trabalho coletivo e

cooperativo demanda.

Foi, também, a possibilidade de realizacdo de planejamento coletivo dos
professores de educacao fisica que despertaram a minha curiosidade de
investigacao nesta Rede de Ensino. Inicialmente, pensei que se tratava de
planejamento participativo, o que, com as primeiras leituras da Proposta e com
a realizagdo do trabalho de campo, identifiquei como sendo planejamento
coletivo. A diferenca esta justamente na participagdo e decisdo. O
planejamento participativo pressupde a possibilidade de construcdo baseada
na decisao de todos os envolvidos no processo - alunos, professores, direcao -
enquanto que o planejamento coletivo, aconteceria de acordo com a
possibilidade de construir um trabalho conjunto entre professores de diferentes

areas de conhecimento.

Mesmo reconhecendo a complexidade do cotidiano das Escolas em que
realizei o estudo, considero que o planejamento participativo poderia ser uma
possibilidade de construgdo da proposta inclusiva. O planejamento participativo
ja é fato na Realizagdo do Orgamento Participativo na Cidade de Porto Alegre,
e na decisao sobre a destinacdo das verbas nas escolas, de acordo com as
prioridades apontadas pela comunidade escolar. O processo de construgao
participativa no planejamento de ensino dos professores de educacéao fisica
pode contribuir para a superagao de limitagbes apresentadas neste estudo, sob
a perspectiva dialogica, fundamental para o entendimento e esclarecimento dos

homens e mulheres no mover-se no mundo.
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Nao € objetivo deste estudo aprofundar o debate das correntes
pedagogicas com as quais os professores possam estar identificados, mas,
compreender os significados atribuidos por este coletivo docente ao
planejamento de ensino. Contudo, compreendo que o que os professores de
educacao fisica das escolas desta Rede de Ensino estdo fazendo, hoje, nas
escolas, ndo € a educacéo fisica critica, superadora ou transformadora, mas, a
educacgao fisica possivel. Sustento este pensamento por considerar, apds a
realizacao do trabalho de campo, de contato de um ano com as escolas, que a
educacao fisica, nessa perspectiva, envolve uma série de situacdes complexas
e imprevisiveis, das quais ndo ha conhecimento prévio que possibilite dar conta

das demandas.

Destaco que ao realizar a lista de preconceitos sobre 0 que esperava
encontrar na investigacdo do planejamento de ensino dos professores de
educacao fisica, como orientacdo pessoal para o estudo, considerei que seriam
mencionados os Parametros Curriculares Nacionais (PCN'’s). Durante a
realizacdo de todo o trabalho de campo, nos contatos e observagdes
realizadas, nas falas das entrevistas, ndo houve nenhum comentario sobre os
PCN'’s, o que me chamou a atencédo. Porém, compreendo que a nao-referéncia
em nenhum momento sobre os PCN’s podem ser atribuida ao pensamento dos
professores de que ndo ha contribuicdo para o planejamento de ensino e para
a pratica educativa como um todo. Poderiamos pensar os PCN’s como mais
um equivoco do Ministério da Educacédo (MEC) em relagédo a pratica educativa
e, vinculado a interesses outros, articulados com o projeto neoliberal, que n&o o
de possibilitar as escolas reais condigdes de realizar leituras préprias do mundo

e de intervir de forma critica e autbnoma.

Entendo que o presente estudo traz uma contribuicado para a reflexao
sobre o planejamento de ensino dos professores de educacéo fisica da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre, mesmo reconhecendo que apresenta um
olhar singular sobre o tema estudado, em que apresentei minhas op¢des por
determinados referenciais tedricos e ndo por outros. Considerar que as
limitagcoes e possibilidades do cotidiano escolar possibilitem o debate em torno

da complexidade da pratica educativa nessas escolas, induz a (re)pensar a
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formagao permanente necessaria para que os professores de educacao fisica
possam atender as demandas do processo de ensino-aprendizagem, e
compreensao do planejamento de ensino como processo indispensavel para a

construgcdo de uma proposta inclusiva.

Por fim, destaco que este estudo me possibilitou aprender sobre o
planejamento de ensino, sobre a pratica educativa como um todo, a pratica
investigativa e, sobretudo, a busca da compreenséo do que os professores de
educacgao fisica fazem cotidianamente nas escolas. A aproximacdo com as
leituras de Paulo Freire me conduziram a reflexdo constante sobre educagao
popular e leituras de mundo. Com certeza, a unica possivel em um trabalho
que se pretende cientifico, 0 meu particular mover-me no mundo tem um outro

olhar e lugar.
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5. ANEXOS

“No mundo da histéria, da cultura, da politica, constato ndo para me
adaptar mas para mudar.”
(FREIRE, 1997: 85)
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ANEXO 1

PAUTA DE OBSERVAGAO DAS REUNIOES

Escola:

Local:

Professores presentes:
Data da Observacgao:

Inicio: Término:

1. Observar a participagdo dos professores de educagao fisica nas reunides com outros
professores da escola;

2. Observar a participagdo dos professores de educacgdo fisica nas reunides do proprio

coletivo docente;

Observar a pauta de assuntos para a reuniao;

Observar as orientagdes sobre a reuniao;

Observar a relagdo da reunido dessa semana com a da semana anterior;

o g ks~ w

Observar como essa reunido contribuiu com o planejamento de ensino dos professores de
educacao fisica;
Observar os comentarios dos professores (todos) sobre as reunioes;

Destacaria ainda sobre o momento da reunido:
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ANEXO 2

PAUTA DE OBSERVAGOES DE AULAS DE EDUCAGAO FiSICA

Escola:

Local:

Professor:

Data da observacgao:

Inicio: Término:

Observar a preparagéo para a aula — materiais, local;

Observar plano de aula;

Observar nas aulas a organizagdo pessoal, intervengao pedagdgica, avaliagédo, falas do
professor;

Observar a relagdo com a aula anterior;

Observar registro da aula;

Observar contelido desenvolvido;

Observar como inicia e termina as aulas;

Observar o dialogo entre o professor e os alunos — colaboragao, participagao;

© ©® N o a &

Outros:
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ANEXO 3

REGISTRO DE OBSERVAGAO

Escola 2

Local: Sala dos professores e sala ao lado

Professores presentes: Reunidao Geral — todos os professores de educacao fisica
Data da observagao: 01/03/2002

Inicio: 8 horas Término: 11 horas e 30 minutos

Chove forte ainda. Cheguei muito cedo esta manha (7h 20’) para poder observar a chegada
dos professores na escola. Estacionei o carro com facilidade hoje pois ndo haviam chegado os
professores nem a diregdo. As ruas da comunidade estdo tranquilas, s6 ha movimento das
pessoas que se deslocam para trabalhar, homens, mulheres e jovens. Normalmente ha
movimento de criangas brincando pelas ruas estreitas da comunidade, mas neste horario e
com esta chuva, ndo ha quase ninguém. Estacionei o carro fora do estacionamento € o dono
do estacionamento veio me perguntar se estava tudo bem, e se eu iria continuar usando o
estacionamento. Afirmei que sim mas vi que ele ndo compreendeu o porque entdo de eu
estacionar no beco. Expliquei-lhe que estava realizando um trabalho de pesquisa e que precisa
observar os professores, ele me perguntou entdo se eu era azulzinho (EPTC). Disse-lhe que
nao, e ele saiu sem entender nada, balancando a cabeca. A chuva esta ficando mais forte
ainda. Comeco a reler o registro no diario da reunido de reapresentacado dos professores de
ontem a noite na escola, quando chega o primeiro carro com professoras. Estou de frente para
algumas casas, tendo a escola as costas. Me chama a atengédo a casa bem na minha frente.
Seus moradores tomam chimarrdo e a cada movimento de carro no beco vem observar na
porta quem chega, apontam e comentam sobre os professores que se deslocam. A casa é de
alvenaria, mas muitas casas ao lado s&o de madeira, e bem pequenas. Nesta casa circulavam
dois casais de adultos, e muitas criangas, aproximadamente 6. Os carros vao chegando e os
professores se deslocam para dentro da escola com pressa por causa da chuva. As 7 horas e
55 minutos resolvi entrar na escola. Fui direto para a sala dos professores, cenario das
decisdes e encaminhamentos da manha. Os professores sao receptivos, estdo conversando
bastante sobre suas férias e sobre as expectativas com relagdo ao ano letivo. A Reunido inicia
as 8 horas e 28 minutos, com a fala da diretora e a pauta da manha. Ainda ha professores
chegando. Comecga a reunido com a elei¢do dos representantes do Grémio de professores da
escola. As dividas de R$ 180,00 de ontem do Grémio foram saldadas pelos professores que
deviam, o que causou um alivio geral, pois ontem foi constrangedor a cobranga entre os
professores. As 8 horas e 40 minutos comecaram os informes administrativos com a
distribuicdo de material xerografado com orientagdes lidas e comentadas pela vice-diretora da
escola. Na sala de professores haviam mais ou menos 40 pessoas, apenas um professor

homem. Todos estdo dispostos ao redor da mesa central da sala, sentados, alguns na porta,
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pois ndo ha espaco para todos dentro da sala. Segue chovendo forte, e o barulho dificulta a
audicao para alguns professores mais ao fundo. Os professores estdo agitados e a cada pausa
€ preciso fazer o tradicional shh! Pedindo siléncio. Perguntam sobre os pontos das formagoes.
Alguns professores manifestam desaprovagao verbal com relagdo a este ponto. Um professor
ironiza: “- Formacgdo, que bom...” Questionam se estes encontros nao contam como formagéo.
A vice-diretora fala que ontem e hoje contam como planejamento. Ha um principio de
discussao entre professores e a equipe diretiva. A sala é tomada pela discusséo, o volume é
alto, e eu nao entendo mais quem esta falando, pois todos falam ao mesmo tempo. A
discussdo esta se estendendo, uma professora me diz em voz baixa que ndo vai dar em nada
aquele falatorio, mas, que ja da para ver como vai ser o ano letivo. A Vice-diretora corta para
um assunto mais “ameno” segundo ela, pois este assunto precisa ser mais discutido na escola
(formacdes), destaca a reforma na sala dos professores, estd melhor organizada, com a
disposi¢do dos armérios e os quadros de aviso mais visiveis. E a Quinta vez que toca um
celular durante esta reunido. Sao 9 horas e 40 minutos, comegam a Ter algumas conversas
paralelas. Algumas pessoas trocam olhares e fazem pequenos gestos, expressdes com 0s
olhos, boca, ou até maos, se referindo aos assuntos tratados. [sdo cddigos] Uma pessoa da
equipe diretiva retoma uma questéo e finda a reunido administrativa, sobre a fala que surgiu na
pesquisa sécio-antropoldgica, onde os alunos expressaram que a “escola ndo tem nada”. A
partir desta fala inicia a divisdo do estudo “sobre como resgatar — trabalhar com os alunos e a
comunidade Chico Mendes.” Me desloquei para a sala com os professores das BP’s, pois a
organizacdo é por ano-ciclo. Ndo ha professor de educacéo fisica presente na sala ainda. As
10 horas haviam apenas seis professoras discutindo a partir das falas selecionadas pela
equipe diretiva, referidas a pesquisa sécio-antropoldgica, destacando pontos significativos.
Algumas destacavam a falta de compreensdo dos alunos pelo ensino por ciclos, ou a
insatisfacdo com os ciclos, dando prioridade as séries. Outras falas contemplam o desconforto
com o conhecimento, representado na figura da escola, pela fala das professoras presentes. A
fala dos pais destacava a escola como meio para construgdo de um futuro, a alimentagéo e a
beleza dos prédios. As professoras comentam a beleza que estava a sala em que estavamos
neste momento. Dizem isto porque no ano passado os alunos “destruiram” algumas salas.O
Professor de educacéo fisica chegou as 10 horas e 10 minutos. Falou que o esporte é vivéncia,
como forma de trabalhar a violéncia nas escolas. Uma professora destaca que precisam ser
objetivos para escrever o material para entregar para a coordenagéo ainda hoje sobre a tarefa
da Cultura da Paz. O professor de educacao fisica destaca que a prefeitura chamou um
especialista do Rio de Janeiro para assessorar na questdo da violéncia nas vilas, que
diagnosticou e recomendou esporte nas areas de risco. O professor ironiza dizendo que isso é
um desrespeito com os professores de educacgao fisica da Rede, pois “chamaram alguém de
fora para inventar a roda.” Este grupo que eu estava selecionou a fala de uma aluna, que disse:
“- Eu sou burra de natureza ndo entendo nada...” O préximo passo da reunido foi planejar suas
atividades para a primeira semana, levando em consideragao a fala selecionada e os principios

de convivéncia. Outra orientagdo era de que o planejamento fosse coletivo. Uma professora



235

falou: “ Ah ta. S6 porque elas querem...” O professor de educagao fisica comentou que suas
atividades das primeiras semanas sdo de muita conversa, socializagdo e caminhadas pela
escola e pelo Parque. O grupo se dividiu entre os que querem trabalhar coletivamente e os que
nao querem, mais o professor de educagao fisica que ja afirmou o que iria fazer. O grupo
resolveu entdo confeccionar o material para entregar a coordenagao na forma de painel, para
apresentar na plenaria da tarde. As professoras comegam a organizar o material quando séo
interrompidas por duas colegas que dizem que ja tem café na sala dos professores. Todos
param e se dirigem para la. Sdo 10 horas e 50 minutos. Alguns grupos continuam
descansando, outros trabalham no material. O grupo em que estava retorna e conclui seu
material. Nao houve discusséo sobre as falas e sobre o trabalho coletivo a ser realizado. Uma

professora comenta com as outras: “- Cada um faz sua parte depois a gente junta.” A
preocupacgao das professoras € com a tarefa para entregar e apresentar. A tarefa é concluida e
somos liberados. S&o 11 horas e 20 minutos. A socializagado ndo foi possivel porque alguns
grupos ainda estdo discutindo, e nao realizaram a Tarefa. Explicitei para os professores de
educacéo fisica participantes como vou proceder nesse semestre, e mostrei-lhe o cronograma
de pesquisa. Esperei um pouco mais e as 11 horas e 50 minutos fui embora. Continua

chovendo. Boa parte dos professores ja saiu.
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ANEXO 4

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Entrevista n° :

Escola:

Professor:

Data da entrevista:

Data da transcrigao:

Inicio: Término:

10.

11.

12.

13.

14.

Inicialmente gostaria que tu falasse um pouco das tuas experiéncias escolares (enquanto
aluno), do ensino fundamental e médio.

Fale um pouco sobre o teu curso de graduagéo. Da tua opgéo por EFI, onde tu realizou, o
ano que tu concluiu.

Me fala também da tua experiéncia com a pratica de ensino (estagio supervisionado).
Descreva um pouco da tua caminhada como professor. Comente sobre o tempo que tu
estas no magistério publico ou privado.

Me conta como foi abordado o planejamento na tua graduacgao ou especializagao.

Gostaria de saber ha quanto tempo tu estas na Rede Municipal de Ensino de POA.
Descreva também, como foi tua chegada nesta escola, ha quanto tempo tu esta aqui, e
quais eram as tuas expectativas no inicio.

Descreva esta comunidade onde a escola esta inserida. Como tu percebe a relagéo entre a
escola e a comunidade.

Fale um pouco sobre o teu trabalho aqui nesta escola. Tu desenvolve algum projeto além
das aulas? Como isso funciona?

Gostaria que tu me descrevesse como sao tuas aulas com o 2° ou 3° ciclo. E as turmas de
progressao?

Gostaria de saber o que tu pensa sobre a possibilidade de escrever os teus planejamentos
e registrar o teu trabalho diario.

Gostaria que tu comentasse sobre as orientagdes da diregao/supervisao da escola quanto
ao planejamento dos PEFI, e também em relagdo a tua pratica pedagdgica.

Gostaria que tu comentasse sobre as reunides de planejamento e formagao, e sobre a
contribuicdo dessas com atua pratica pedagdgica.

Comente sobre como tu percebe as agdes da SMED com relagéo ao trabalho dos PEFI
desta Rede. Comenta as suas agdes e contribui¢oes.

Como tu percebe que as reestruturagbes propostas pela SMED - ciclos de formagéo e
complexos tematicos — tém interferido na EFIl, no teu planejamento e na pratica

pedagégica?

15. Gostaria de corrigir algo que foi dito? Acrescentar ou completar algo? Muito obrigado.



ANEXO 5

ENTREVISTAS REALIZADAS

QUADRO 6 - ENTREVISTAS REALIZADAS

Ne DATA PARTCIPANTES |ESCOLA DURACAO
1 07/06/2002 MARIA El 55°

2 11/06/2002 MARCELA E2 51

3 12/06/2002 HELENA E3 35

4 13/06/2002 ROSANE E4 32

5 17/06/2002 LUCIANE E4 3

6 18/06/2002 SERGIO E2 1:20°
7 21/06/2002 ADRIANA El 35

8 25/06/2002 MARINA E2 1:10°
9 26/06/2002 CLARA E3 40
10 27/06/2002 VERA E3 35
11 28/06/2002 CARLOS El 32
12 03/07/2002 GILBERTO E4 45’
13 04/07/2002 ROBERTO E4 1:05°
14 05/07/2002 MILTON El 55°
15 11/07/2002 PAULA El 36’
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ANEXO 6

ENTREVISTA TRANSCRITA

Entrevista n° 1

Professora: Maria

Data da entrevista: 07 de junho de 2002. Inicio: 11 horas Término: 11h. 5%
Local da entrevista: Auditorio da Escola

Data da transcri¢cdo: 07 de junho de 2002 Inicio: 14 horas Término: 20 horas

Local da transcricdo: Residéncia.

Entrevistador: Bom, inicialmente eu gostaria que tu falasse um pouco das tuas experiéncias
escolares, enquanto aluna do ensino fundamental e médio.

Colaboradora: Enquanto aluna!

E: enquanto aluna do ensino fundamental e médio.

C: Bom, ensino fundamental eu fiz em uma escola particular aqui de POA, ta, e depois no
ensino médio eu passei para uma escola publica, o José Candido de Godoy. E eu tinha uma
relagao muito forte com a escola, eu passava a maior parte do tempo nela porque eu gostava
de ir a escola e também uma relagdo muito forte com o esporte, eu sempre participei de
atividades e de equipes né, ou na area da danga no 2° grau, o ensino médio da época tinha um
grupo de danga, ou voleibol e handebol. Nao que eu fosse uma aluna muito aplicada, mas
sempre passei de ano e peguei uma reforma de ensino na época que era a lei 56927 Existia
assim cursos profissionalizantes, entdo o meu segundo grau foi, 0 meu ensino médio foi
tradutor e intérprete.

E: Me fala um pouco do teu curso de graduagdo. Da tua opgéo pela EFI, onde tu realizou, o
ano que tu concluiu, como foi isso?

C: Bom eu fiz EFI por uma opgédo minha, ninguém impds nada. Como eu acabei de dizer, eu
sempre fui voltada para o esporte, sempre gostei de praticar, sempre me envolvi muito com
isso. E eu fiz no IPA, me formei em 1979, naquela época eram trés anos apenas, € com 0O
estagio concomitante com o ultimo semestre. Eu acho que foi pouco tempo. Pra mim, as
minhas lembrancas do tempo de estudo superior, sdo muito vivas ainda, eu gosto muito, né.
Tanto € que nds temos um grupo, o grupo que se formou até hoje a gente se encontra uma vez
por ano e fazemos uma confraternizagédo, esse ano vai fechar 23 anos de formada. Em termos
assim de unido de grupo, mas de curriculo, claro deixava muito a desejar né, minha experiéncia
maior foi na medida que eu sai, e comecei a praticar e realmente trabalhar, né.

E: Sobre este curriculo da tua formagao, o que poderia Ter sido melhor?

C: Eu acho realmente que essa parte pratica né, néds nao tinhamos muito essa vivéncia, nao
tinhamos pesquisa, aquela época muito pouco, eu fui fazer minha pesquisa posterior no poés-

graduacdo, e nao era levada assim o aluno a questionar, a refletir sobre alguma coisa...
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inclusive eu achava que era um estilo assim de 2° grau, porque na época se o aluno fosse
reprovado em alguma das disciplinas, ele ndo poderia freqlientar outras, outros semestres,
mesmo que aquela disciplina ndo fosse pré requisito. Entdo era um sistema que néo estava de
acordo eu acho... ndo era legal... Dizia respeito muito aquela época, sdo 23 anos..., com
certeza mudou muito a universidade hoje.

E: Ja que tu falou da tua pratica de ensino no final de ano, do teu estagio supervisionado, como
€ que foi essa experiéncia para ti?

C: Olha eu acho que foi muito rica, porque eu tive varias oportunidades, fiz estagio em trés
locais, e bem distintos um do outro. Um foi o hospital psiquiatrico Sdo Pedro, onde eu trabalhei
na maior unidade feminina, a unidade Kreplin, que tinha quatrocentos e poucas mulheres, foi
uma experiéncia muito enriquecedora, era muito diferente de tudo que eu tinha ja trabalhado e
vivenciado. Depois eu trabalhei junto, no mesmo momento eu trabalhava também no SESI, que
tinha uma unidade ali na Vila Farrapos, e ali eu pude experimentar varias coisas, eu trabalhei
com ginastica ritmica, com idosos, com handebol, com o vdlei, atletismo, entdo eu tinha
horarios determinados para fazer tudo isso ai..., e grupo de danga, entdo foram seis meses, sé
enquanto bolsista, o estadgio ndo era remunerado, mas que me deu experiéncia e um leque
muito grande porque era aberto a comunidade, a pessoa vinha porque queria, por estimulo
proprio. E depois também trabalhei em escola e tive experiéncia com alunos menores, na
escola particular A., que fica ali no Mont Serrat. Nessa escola a professora tinha entrado em
licenga por gravidez, entdo eu nao tive orientagdo nenhuma, eu cheguei assim e tive que
trabalhar direto com os pequenos, e foi uma experiéncia enriquecedora porque também nao
tinha trabalhado nunca com pequenos num nivel de primeira e Segunda série, valeu, pra mim
valeu bastante... Consegui me organizar bem, mas s6 consegui trabalhar com remuneragao
depois que eu me formei, até ai eu ndo tinha nem emprego, eu esperei me formar pra depois
procurar emprego.

E: Gostaria que tu me falasse se fizeste um curso de especializagdo, ou algum outro curso,
extensédo.

C: Logo que eu me formei eu resolvi continuar os estudos, e fiz um curso de pés-graduagéo na
prépria faculdade, no IPA, de ginastica ritmica, que era um curso que me interessava, porque
eu tinha tendéncias |a da area da danga e tal, e também era um curso que a escola tava
oportunizando naquele momento, a instituicdo, e foi durante um ano entao, eu tive treinamento
desportivo, algumas cadeiras dentro desse curso eu tive que fazer uma monografia e foi ai que
eu tive contato com a pesquisa realmente.

E: Comente sobre o tempo que tu tens de magistério, publico ou privado.

C: Assim 6, eu comecei como professora em uma escola em Guaiba, entdo eu viajava até
Guaiba, numa escola estadual e era cedida pelo municipio. Depois eu trabalhei na llha dos
Marinheiros, que foi uma experiéncia muito enriquecedora porque, € uma comunidade
extremamente carente, que fica marginalizado ali na ilha, e tinha problemas de enchente, fiquei
muitos anos trabalhando ali naquela escola. Vim aqui para este Bairro, uma escola estadual

também, depois fui para o jardim Inga, Bairro Jardim Ingad numa outra escola estadual, Escola
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Y, tudo Zona Norte e atualmente ndo sou mais professora da rede estadual porque pedi o
PDV, na época né, trouxe o0 meu tempo de servigo para 0 municipio e estou nesta Escola ha 11
anos, e trabalhei também na escola Z no bairro Passo das Pedras. Isso ai.

E: Me conta como foi abordado o planejamento na tua graduacao, ja que a tua especializagado
nao enfocava a escola especificamente.

C: Olha ja tao distante..., era dentro da parte da didatica eu acho que a gente teve com o Airton
Negrine, eu acho que agora ta4 aposentado pela UFRGS. Ta muito distante... eu ndo lembro
assim realmente...AH! Como é que era, agora eu me lembro, ta4. A gente fazia um plano de
unidade, era assim um plano de curso ta, que era uma previsao anual do que tu iria trabalhar,
com objetivos gerais, e depois se fazia um plano de unidade, que era geralmente por bimestre
que se trabalhava, com desporto com alguma coisa, entédo tu descrevia ali quais seriam os teus
objetivos, se tu fosse dar um handebol, que que tu pretendia chegar ao final daquela unidade,
tudo que trabalharia na area de ginastica, dos educativos, e geralmente esse mesmo professor
ele indicava através de uma experiéncia em uma escola que eu trabalhei também, na Escola X,
aqui no Bairro, ele fez junto aos alunos dele um teste que se chamava o pré e o pos teste e tal,
entdo ele fazia em termos comparativos assim, se o aluno progredia ou ndo, mas era em
termos quantitativos, tipo assim, o aluno tém que executar dentro de 10 saques tendo que
concluir seis, era uma coisa assim, que o planejamento era dentro da parte da avaliacdo mais.
E: Gostaria de saber ha quanto tempo tu estas aqui nesta escola. Como foi tua chegada e
quais eram tuas expectativas?

C: Estou aqui ha 11anos. Bom, eu nesses 11anos de escola municipal, eu cheguei aqui para
trabalhar no turno da tarde com 42 série na época, somente as 42 séries, e a minha expectativa
era muito grande em relagdo a essa escola, porque eu trabalhei em uma escola proxima, a
Escola X do estado, e sempre passava por aqui e achava a escola grande, enorme, totalmente
diferente dessa escola ou da ilha dos marinheiros la que tinha experiéncia, e dizia assim pra
mim — Ainda vou trabalhar nessa escola, nossa tem ginasio, tem tudo! Achava que seria legal,
realmente quando eu entrei, eu achava que era uma escola grande com um determinado tipo
de estrutura, considero melhor até do que hoje, inclusive também o aluno era diferente, era um
aluno mais facil... e eu tava com todo o gas né, a gente tem outro pique né, e a minha
expectativa era de poder realizar um monte de coisas que eu ja tinha realizado em outras
escolas, e tentar me adaptar as diferencas, que eu nao sentia problema, sentia em relacéo a
equipe de EFI no sentido assim que tudo se concentrava no horario da manha, as reunides por
area eram de manh3, as informagdes eram de manha, e nem sempre eram passadas para o
turno da tarde, me parece que até hoje é assim, pessoal que trabalha somente a tarde fica um
pouco alijado, um pouco assim esquecido, eu nao sei porque, mas tudo é tratado de manha,
cursos, seminarios, qualquer informe, reunido mesmo que acontece por area € de manhéa, nao
existe reunido por area a tarde, e eu senti muito isso, porque eu sempre tive que correr muito
atras das informagdes, sabe?

E: Tu tens 40 horas aqui na escola?
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C: Atualmente eu tenho. Por que eu transferi, fiz um remanejo da Escola X para céa, que eu
entrei na Escola X posterior né. Eu ingressei aqui primeiro com 20 horas no turno da tarde e
depois eu trouxe essas minhas 20 horas para ca.

E: Sobre essas comunidade do bairro aqui, me descreve como tu percebe esta comunidade, e
como tu percebe a relagdo da comunidade com a escola.

C: Bom, nos fizemos pesquisa de campo para construir nosso complexo tematico, nosso
regimento que agora nés estamos estudando, e uma série de coisas, a gente teve que sair e
fazer pesquisa em campo e visitar o bairro. Conhego este bairro ha muito tempo, mas ¢é
estranho ver que a comunidade n&do é a mesma dependendo do zoneamento né, por exemplo,
os alunos que eu tinha, e aquelas familias da Escola X, que é muito préoxima daqui, ndo sao as
mesmas daqui desta escola. Nessa escola se concentram niveis muito diferentes de alunos,
enquanto tem uns que tem um nivel s6cio econdmico bom, tem outros que vivem na maior
linha pobreza mesmo né, que sdo ali da Vila Respeito e de algumas...Eu acho assim 6: a
maioria veio do interior, em uma época né, talvez ndo os pais dos nossos alunos atuais, mas os
avés, eles vieram do interior e foram montando sua casinha, tanto € que no mesmo terreno
existem 2 ou 3 casas que foram assim, a familia foi aumentando e foi se colocando ali. O nivel
cultural é todo especifico deles e de uma cidade grande que eles ja estao bastante integrados
com essa cidade, entdo eu sinto uma pouca valorizagdo em relagao ao préprio bairro deles, de
animo, de se mexer, de participagdo nos OP’s, nas reunides enfim de associagoes, eles ndo
sdo muito participativos. E a relagao deles com a escola também acaba refletindo né, eles
cobram muito e no momento que sdo chamados para participar, para vir pra ca... nao vem, a
escola ta aberta, sempre teve, a participagao dos pais, tanto € que a tarde nés temos monitores
que sao gente da comunidade, sdo maes que participam do trabalho e das atividades, s6 que
eu acho assim 6, por exemplo o chamamento no dia nacional dos pais, eu vou ser bem sincera,
teve uma apresentacdo de danca, do meu grupo de danga daqui, na abertura, e depois cada
professor, laboratério de aprendizagem iam falar sobre as coisas que acontecem aqui, e os
pais que estavam aqui eram os pais dos meus alunos que iriam dangar, entdo se nao tivesse a
dancga, eu acho que teriam pouquissimos pais participando entendeu. Entdo é uma dificuldade
muito grande , eu acho que poderia ser bem melhor a participagao deles.

E: Me fala um pouco do teu trabalho aqui na escola. Eu vi que tu desenvolve um projeto de
danga né, como é que isso funciona?

C: Bom, eu trabalho atualmente com o 2° ciclo né, os segundos e terceiros anos do segundo
ciclo, e o 1° do terceiro, ta, e as CP’s né, equivalente a 72 e 82 séries. Entdo eu também sou a
PEFI com o maior numero de horas, e eu conquistei umas 10 horas para trabalhar com o grupo
de danca que foi fundado em 99. Eu iniciei trabalhando dentro da minha aula de EFI que eu
sempre gostei de fazer algumas coisas com as meninas e os meninos, e ai tinham me dado
umas trés horinhas e eu comecei a montar esse grupo, e ai ele foi crescendo, e deu essa
abertura de poder Ter essas 10 horas. Atualmente eu estou com 70 alunos no grupo da
manha3, hoje tu viste pouco por que choveu, e quando chove assim eles, vem muito menos...,

mas sdo bem participativos né, eu tenho 80 inscritos mas, flutuante assim 70, e mais uns 40 ou
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50 do turno da tarde, entdo é um grupo bastante grande, ndo existe selegéo, ela é natural, o
Unico problema é que eu estou tentando me adaptar, ser mais flexivel porque eles tinham muito
aquela coisa de montar as musicas da cultura deles né, pagode, rap, essas coisas, e eu
sinceramente nao gosto muito, mas eu fiz um jogo de corpo assim deixo eles montarem as
coisas e criarem e eu também tento colocar o meu estilo de danga.

E: Gostaria que tu me descrevesse como sao tuas aulas com 2°, 3° ciclos e CP’s.

C: Minhas aulas para CP’s sao totalmente diferenciadas. Por exemplo, com o 2° ciclo, antigas
42 e 52 séries, € por moédulos aqui na escola, vou te falar assim porque acho que € uma
novidade, em relacdo a outras escolas, € o primeiro ano que nés estamos fazendo por
modulos. Do que se trata, entdo, eles juntaram dois periodos né, e a gente tém um encontro
semanal. Eu acho assim, pro professor, foi muito bom porque tu planeja e sabe o que tu vai
trabalhar com aquela turma naquele dia, e tu te organiza melhor digamos assim, mas pro aluno
eu nao acho que seja uma boa, sinceramente, porque ele vai Ter sé um encontro, 0s menores
vao Ter praticamente dois periodos juntos, que seria muito mais legal se eles tivessem contato
com esse professor pelo menos duas vezes por semana separadamente, eles cansam, e
enfim, no caso de um feriado ou coisa assim eu vou ver esses alunos s6 daqui a 15 dias né, eu
nao achei legal pros alunos, para o professor acho que facilitou em termos de horario e tudo o
mais. E as CP’s acontece o seguinte: CP’s eu tenho algumas, eu sé trabalho com as meninas,
tem outro professor que trabalha com os meninos. Eu tenho que fazer um trabalho totalmente
diferenciado, porque tem que ver o animo delas naquele dia, como & que elas estéo, eu tenho
que participar sempre junto, se eu der uma aula de ginastica eu tenho que estar sempre
motivando — Vamos la gurias! Nas aulas de ginastica, sempre motivando porque sdo meninas
assim que tem problema muito grande de estrutura familiar, pra te dizer assim agora no meio
do ano ja tem quase 50 por cento que ndo tdo vindo, e uma série de dificuldades, ou pediram
transferéncia coisa e tal, entdo a minha aula eu tenho que ser muito flexivel, ndo posso seguir
um planejamento a risca né. Entdo eu dou muito pra elas ginastica, danc¢a, né, quando elas
querem voleibol, e tento enturma-las em alguma outra turma que esteja fazendo naquele
momento ja que s&o poucas e eu ndo consigo nem montar um time né, pra dar algum desporto
ou coisa assim, entéo é isso ai, mas olha, é dificil, por que além de elas estarem em uma idade
muita chatinha né, que as gurias ndo querem muito fazer, praticar esporte nessa idade, 15/ 16
anos, entao elas exigem uma motivacao constante, minha e delas.

E: Me fala mais dessa relagdo de Ter mais de um professor para 0 mesmo grupo de alunos,
mas separados homens e mulheres.

C: Bom, em outras turmas também funciona isto, ndo é s6 a CP, ta, existe turmas do 3° ciclo
que o professor assume sozinho ou separadamente, por exemplo, na 12 do 3° ciclo que é a
antiga 6% série nés pegamos a turma inteira né, ndo tem...e funciona bem, eu acho que
relacionam-se super bem as meninas e 0s meninos, nos jogos eu misturo, fago sempre misto,
eu nao separo porque eu acho que na sala de aula tu ndo da aula em duas salas separadas
né, agora a CP eu acho que funciona melhor assim, porque o sguris tem outras caréncias em

relagdo as gurias né, as gurias querem fazer outra coisa, e os guris querem mais € o futebol
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deles la, mas eu acho que funciona melhor desta forma. O ano passado existia um preconceito
muito grande em relagdo a mulher, eles excluiam elas dos jogos, entdo fica mais facil pro
professor trabalhar dessa forma, existia uma discriminagdo muito grande do aluno, do proprio
aluno.

E: Me fala como acontece a organizacao dos conteudos e atividades a serem desenvolvidos
pela EFI, pelos PEFI.

C: Bom, nés conquistamos novamente a nossa reunido de area, existia uma época e depois
caiu, nao existia mais este espaco, existia um horario de reunido que seria dos coordenadores
de area onde eram passadas todas as informagdes da escola para esses coordenadores, eu
participei nessa época, e depois a gente levava para a nossa reunido de area e a coisa
funcionava muito bem, eu acho que fluia duma forma muito mais organizada, porque ali era o
representante do nosso grupo para levar novas idéias, e também junto com o grupo com a
equipe diretiva, a supervisao s0, a gente tratava de todos os problemas da escola, depois trazia
de volta. Bom, ndo existe mais este momento, dos coordenadores, mas nds recuperamos a
nossa reuniao de area, que sempre tem nas sextas-feiras, produtiva ou ndo nem sempre ela é,
mas positiva ou ndo acho que ela é muito valida porque ela € um momento que a gente tem
para sentar e se organizar e até nas coisas pequenas do dia a dia, em termos de material ou
qualquer coisa. O conteudo foi dito assim no inicio do ano a gente fez uma conversa do tipo o
que tu vai trabalhar e tal né, entdo a gente procurou fazer junto, paralelo com outro professor
que trabalhasse com o mesmo nivel né de, por exemplo, a professora X comegou com
atletismo, que trabalha com as mesmas séries do que eu, eu tinha iniciado com voleibol, ai eu
disse vamos rever isso, entao ta eu vou voltar, vou comegar com atletismo pra ficar todo mundo
legal e depois agente trabalha diferente. Entdo peguei assim 6, dois meses trabalhar com
contelidos ou outro e tal, isso na parte da manha, e nas turmas da tarde eu tava trabalhando
com o tema complexo tematico corpo, que ai foi uma resolugao do grupo de professores né, téo
trabalhando muito em cima, dando este enfoque, recém estamos iniciando o 2° trimestre em
cima disso ai. E trabalho muito pré-desportivos, jogos, brincadeiras com os menores né. Nao
sei se eu respondi?

E: Somente gostaria que tu retomasse sobre o grupo que tu falou. Fala mais sobre este grupo,
ele n&o é constituido pelos PEFI?

C: Nao. E o grupo de professores que trabalha com o 3° ano do segundo ciclo, seriam as 52
séries. E um grupo de professores que resolveu pesquisar, e nds temos a nossa reunido as
quintas-feiras em que é dada uma oportunidade para os professores se organizarem também
conforme o ano ciclo que trabalham.

E: Me fala sobre o teu planejamento, sobre o que afeta e o que contribui com o teu
planejamento.

C: Eu acho que eu ja fui mais organizada e mais motivada pro meu trabalho, ta. Eu vou fechar
23 anos de formada, praticamente em trés anos eu poderia ta aposentada (risos), eu ndo t6
empurrando né, mas na verdade com essa nova lei eu vou Ter que trabalhar 7 anos a mais né.

E eu vejo as dificuldades, o ano passado foi um ano muito dificil aqui na escola em termos de
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estrutura, em termos de violéncia, eu acho que este ano esta um pouco melhor, porque
existiam alunos muito barra pesada realmente e que desestruturavam toda a escola, pelo
menos a minha aula, eu ndo conseguia trabalhar no patio, e aqueles alunos eram vandalos
mesmo, e acontecendo coisas de agressido né, e eu trabalhava mais com 62 série no ano
passado, tinha todas as sextas. Esse ano eu peguei CP’s pela primeira vez, eu disse como é
que eu vou trabalhar com esses..., de cara assim eu vi que eu tenho que ser muito flexivel e
tentar cativa-las e ir buscando né, e t6 sempre procurando elas e fazendo chamamento pra
elas..., por isso eu digo que é diferenciado né, bom o que eu fiz dentro do planejamento da,
com as 62série, eu resolvi trabalhar com atletismo, depois voleibol, handebol e basquete, é isso
que eu vou trabalhar durante o ano. Além disso, eu fago algumas exposi¢cdes em termos de
regras durante o jogo ou alguma coisa assim e a minha avaliagdo é fundamentalmente em
termos assim da participagédo do aluno, do comprometimento dele, entdo ndo é em termos de
habilidade, ha muito tempo deixou de ser isso, porque inclusive a escola mudou seus critérios
de avaliagdo, mudou muito em fung¢éo disso, a EFI ...AH é um problema aquela questdo de
faltas e tal, buscam o aluno em casa se esta faltando, entdo a avaliagao ficou em cima de se o
aluno vem, se se compromete, neste esquema.

E: Tu falaste em flexibilidade, ser flexivel. Isso se da no planejamento?

C: No planejamento e na aula também. Se eu seguir a risca aquilo que eu botei no papel,
muitos vezes nao da para cumprir né. Por exemplo, se eu tenho um objetivo neste trimestre
com varias coisas dentro do conteudo atletismo e tal, e ndo der tempo, eu tiver que entrar em
alguma outra coisa, na informatica, agora tai a copa do mundo, eu tentar falar sobre isso, eu
dou abertura para isso.

E: Gostaria que tu me falasse o que tu pensa sobre a possibilidade de escrever o teu
planejamento e registrar o teu trabalho diario.

C: O meu registro ele se da somente no caderno de controle. Eu registro as atividades que eu
fiz naquele dia, e , tu diz assim de alterar o meu planejamento, de fazer uma nova..., Eu fago
no caderno de controle a atividade que eu dei naquele dia, e o objetivo que tentei alcangar com
aquilo, e tem assim na lista de observagdes como é que o aluno ta, se ta demonstrando
interesse ou ndo, quais sdo as atitudes desse aluno, eu fago um parecer descritivo de cada
aluno, ndo em relagdo aquela atividade, mas em relagdo ao todo, sendo até levaria muito
tempo, com todas as turmas que tem. Agora, para ser bem sincera eu n&o uso o planejamento
ndo, ndo vou la e busco no meu planejamento — Ah, mudei isso aqui! A coisa acontece meio
assim de imprevisto e vai, eu ndo paro para ficar refletindo sobre aquilo que eu dei, o que que
eu vou mudar né, em termos mais assim de uma reflexdo e uma avaliagdo, uma postura
daquele meu trabalho. Se houve uma certa aceitagéo, se eu acho que é conveniente continuar
com aquela atividade, o que que eu posso Ter com aquilo eu sigo em frente. E as observagoes
vao ser dadas mediante as atitudes daquele aluno, a receptividade, como ele esta aceitando ou
nao.

E: Gostaria que tu comentasse sobre as orientagdes da direcao/supervisao da escola, quanto

ao planejamento dos professores de EFI. E também em relagado a tua pratica pedagodgica.
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C: Olha a escola é bastante grande, n6s temos quase 2300 alunos, e € uma escola que deve
Ter uns 130 professores, por ai. Entdo nds possuimos o ensino fundamental e o médio aqui na
escola, e geralmente as reunides poderiam ser mais produtivas, eu acho. Nas reunibes de
quintas-feiras o pessoal discute, no fim acaba sendo apenas 1 hora de reunido, e o tempo é
muito pouco, mas também acho que existe uma falha em relagdo a supervisao de ser mais
objetiva né, de seguir um roteiro, de Ter um canal mais aberto e de se impor perante o grupo,
porque se tu ta trabalhando com os professores tu também esta trabalhando com alunos né,
todo mundo fala, é aquele barulho, entdo as vezes a direcdo pende pra um outro lado e nao
rende aquilo que deveria render né, em termos assim de estudos, acaba ficando falho né, da
gente poder sentar em grupos ou pequenos grupos que eu acho que funciona melhor né, ou
conforme ano-ciclo essas coisas, acho melhor do que no grande grupo as vezes, entdo acaba
dando problemas assim de registros e informagdes sobre problemas administrativos, sobre
isso, sobre aquilo, ai é disciplina de aluno, e quanto tu vé, tu acaba sempre caindo no mesmo
ponto e sem uma reflexdo sobre questdes da escola, sem solugdo né. E isso eu acho que
quem dirige uma reunido é que tem que Ter mais essa postura, eu acho falha a superviséo, ela
tinha que Ter mais autoridade, ndo ser autoritaria, e também Ter mais acesso aos professores
e cobrar mais também do grupo, porque todo mundo s6 trabalha sendo cobrado né, acho que a
escola deveria cobrar mais mesmo. E tem um grupo bom de professores, que poderiam ser
motivados e aqueles outros que nao tdo cumprindo, de repente pode ser questionado, mas a
supervisao tem que dar todo o suporte né. As vezes quando chega e eles mesmos tem duvidas
sobre um determinado tema, como é que vai passar, vai instruir, incentivar ou direcionar a
reunido para uma forma objetiva, ndo tem como! Tu mesmo assistisse algumas reunides e
pode tirar algumas conclusdes.

E: Me fala das reunides dos PEFI entdo, como sao?

C: Essas reunibes de planejamento a gente ndo inicia né, alias, a gente inicia e acaba nunca
terminando, parece que tem sempre um projeto em andamento assim. De repente esses dias
vieram buscar uma coisa que a gente fez com os alunos, uma formagéao la de trés anos atras, e
tava tudo la numa caixa, mas e ai, todo aquele material de pesquisa, porque ndo se levou
adiante. Entao, eu quero colocar uma sugestao muito minha a respeito da escola, ainda bem
que eu tenho a utopia, que eu acredito que é possivel modificar muitas coisas e recuperar esse
valor da escola. Porque na vida tudo é ciclico né, porque a gente tem que passar por tudo pra
poder refletir, repensar e poder comegar, iniciar de novo. Entdo acho assim, se o conjunto de
professores quiser, se a comunidade quiser, se os alunos quiserem uma mudanca, & possivel,
mas & possivel todo mundo junto, e eu n&o sinto essa uniao, a gente fala em termos disciplinar,
em termos de planejamento e em termos de pratica pedagdgica, eu acho que muitas pessoas
agem sozinhas, outros totalmente desestimulados, e ai acaba desestimulando o teu trabalho
também, por que tu vé que tu fica sempre falando, pedindo, dando exemplo, o professor é o
maior exemplo do seu aluno. Entdo faga o que eu digo mas nao faga o que eu fago. Aquela
velha histéria, entdo eu acho que aqui na Escola se perdeu muito disso, ndo € mais a mesma

escola de quando eu entrei e acho que tem muita coisa falha, muita coisa que deveria ser
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mudada, muda-se direcdo, mas continua-se com os mesmos vicios né. Mas em termos de
planejamento, respondendo a tua pergunta na EFI, ndo acho que rende muito n&o, porque ali a
gente fala sobre varios assuntos, € legal, € um momento que a gente tem pra falar de
ansiedade, do dia a dia, ndo sé a respeito da EFI, mas sobre mundo, € um momento de
descontracgao, tudo isso é necessario, agora em termos objetivos de planejamento, bah! Vamos
agora tentar, chega de brincadeira, & dificil, porque ai ndo t4 no horario o outro chega um
pouquinho depois o outro ndo foi na reunido aquele dia, ai as informagdes, o que se decidiu,
aquele pessoal que é da tarde que trabalha s6 a tarde nao ficou sabendo, ai cobram daquele
pessoal. Entdo isso dificulta, poderia ser diferente, e o grupo de professores € antigo, ta na
escola aqui ja praticamente... eu tenho onze anos de escola, eu sou uma das mais novas,
entao, quer dizer, o pessoal ja td a muito tempo junto ja poderia ter se organizado de uma
forma melhor. Eu, eu, eu, acho que isso ai ndo ta legal nao.

E: Como poderia ser diferente, o que tu falou ali ?

C: Ah, ta na consciéncia de cada um. Isso ai eu acho que ta de cada um querer mudar, vamos
trabalhar agora, vamos fazer, entdo é isso ai. Mudar ,mudar se todo mundo mudar, se todo
mundo realmente quiser, se todo mundo realmente pensa como eu penso, né, nesse sentido
de querer dessas reunides algo um pouco mais produtivo, de repente pensam diferente, que a
reuniao é boa, é agradavel e que assim esta funcionando. Eu acho que poderia ser de tudo um
pouco, mas no momento é necessario que se discuta nao sé a pratica pedagdgica, mas todos
aqueles probleminhas do dia a dia, de colocar ali, ndo de Ah eu t6 com pressa hoje e tenho que
ir embora, né. Entdo realmente sentar com calma, e fazer. O ano passado eu ficava fazendo, tu
vens desde de o ano passado né observando, o ano passado eu fazia muitas coisas do meu
grupo de dancga naquele horario porque eu achava que era muito mais proveitoso, e eu
precisava daquele horario, muitas vezes eu ficava ali ocupando o meu horario de reunido enfim
pro meu projeto do que ficar ali jogando conversa fora.

E: Isso no teu entender prejudica o planejamento coletivo?

C: Com certeza prejudica, claro que sim.

E: Comenta como tu percebe as agdes da SMED com relagéo ao trabalho dos professores de
Educacéo Fisica da Rede, as agdes, as contribuigdes, em relagdo ao ano passado pra esse.

C : Eu sei da dificuldade as vezes de se reunir, todos os professores de EFl da Rede, em
grupos e de estudo. Mas eu acho que sendo sempre possivel deveria se fazer um contato,
mesmo porque, pra se discutir os problemas, e eu saber o que esta acontecendo na outra
escola la, como é que funciona. Da oportunidade nessas reunides de cada um expor o seu
projeto, alguma coisa que sinta que esteja funcionando legal de diferente. Eu acho importante
esses encontros sem essas oportunidades, que nesse ano parece que ta, ta ocorrendo e o ano
passado ndo me lembro de Ter ido a alguma reunido, ndo. O que as vezes dificulta, a escola
até dificulta. O professor tem aluno aquele horario, tudo, entdo acaba dificultando a saida do
professor naquele momento. Acho que poderia ser bem mais presente. A assessoria poderia
visitar as vezes as escolas, fornecer cursos assim, possibilitar alguns cursos pra professores

fora do seu horario poder fazer, investir como tinha uma vez reuniées na UFRGS, era um



247

encontro das seis e meia. Eu ndo me lembro como era o nome do projeto, mas sempre eles
levavam alguém, era junto com a SMED, a gente, eu participei varias vezes la, eu assisti, era
muito produtivo, entao sempre traziam alguém pra falar sobre determinado assunto, né. Isso ai
poderia se resgatar junto a universidade de repente.

E: Tu tens possibilidade de sair pra cursos, a escola te libera?

C: A escola me libera.

E: Tu faz cursos seguidamente ?

C: Fiz muito mais, atualmente nao t6 fazendo tanto assim, mas eu participava de tudo. Tudo
que eu achava importante eu tenho varias titulagbes assim, mas hoje em dia eu ndo tenho ido
a muita coisa nao, devido aos valores, as vezes € o tempo também que tu ta em aula
trabalhando e n&o pode ficar o tempo saindo e deixando o teu aluno, porque a escola nao tem
como sempre ficar suprindo né, isso eu questiono também. E a motivagdo, que as vezes tem
curso de coisas que tu ja viu, tipo assim, ah, isso ai eu ja vi! Ja fiz mais!

E: Como é que tu percebe essas reestruturagbes propostas pela SMED, como os ciclos de
formacao, complexos tematicos, como isso tém interferido na EFI e no teu planejamento?

C: Bom, a minha escola foi resistente aos ciclos, no inicio. Eu também, sempre tudo que é novo
a gente leva um pouco de medo, a gente quer ver se da certo pra iniciar, principalmente na
area da educacao, é muito importante. Eu acho assim que faltou eles terem um projeto mais
tempo numa escola pra poder ver realmente, e depois aplicar para toda a rede. Teve mil
deficiéncias ai que foram obrigando a rever, modificando algumas coisas, ta se buscando.
Entdo acho que é super valido alguma mudanga para melhor, mas no sentido de dar muita
abertura, eu acho os ciclos deram muita abertura, assim de , para que o aluno tivesse uma
participacdo mais efetiva, que ele pudesse se posiciona mais , refletir, eu acho que tudo isso
nao existia antes, mas em compensacgao nessa grande abertura que deu, se entendeu assim,
que o ciclo ndo reprova e que o aluno podia tudo, e na visdo dele ninguém cobra mais nada, a
gente pode tudo, entdo acho que o nivel de informagéo apesar de nés termos a midia e da
tecnologia, de nés termos informatica, o nivel de informagdo do aluno pra muitas coisas
diminuiu. Se bem que aquele aluno antigo era tudo na base da decoreba, eu acho, da coisa s6
pra aquele momento, hoje se quer um aluno mais atuante, mais , que avalie a situagao e tire
conclusoes proprias, nisso acho que avancgou. Nao sei se foi dos ciclos ou ndo. Acho que so6 o
tempo vai nos mostrar. O que ta errado, nés estamos buscando junto e tentando modificar.
Entdo tu me pergunta, sendo objetiva, foi valido? Eu acho que sim, toda a mudanga ocorrem
alguns problemas, algumas coisas que a gente tem que ta preparado pra ser flexivel e
modificar. Entdo vamos ver. S6 que tem que melhorar muita coisa ainda . Primeiro lugar tem
tirar essa visdo de que tudo pode. Tudo pode para o melhor! Mas nao para cair na gandaia!

E: Tu falou em estar preparada. Os professores estavam preparados no teu entender pra essas
reestruturagoes?

C: A gente ja havia estudado em vérias reunides, vinha o pessoal da SMED tentando né, nos
motivar pra essa idéia e tal, e na verdade se fez uma votagao depois de muitas discussoes,

muitas reunides, um ano, se decidiu entdo implantar os ciclos. Mas ndo foi uma coisa muito
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facil de ser digerida . Mesmo porque a gente tinha que mudar a nossa pratica. Entdo muitos no
inicio tinham duvidas:- P8, como é que eu fago? Na verdade na EFI a gente pega o complexo
tematico, e trabalha o esporte, eu vou continuar trabalhando com a ginastica e com a danca, s6
vd da énfase pra aquilo ali, ndo vejo grandes mudancgas, na minha pratica pedagdgica, por
exemplo. O que eu acho que mudou foi uma relagdo maior com o grupo, de outras areas. Da
area soécio historica, da biologia, dai a gente tenta fazer sempre um planejamento conjunto,
isso sim, ndo existia essa tal da interdisciplinaridade...

E: E possivel?

C: E possivel sim. Tanto é que nés estamos fazendo agora no 3° ano do 2° ciclo. A gente ta
tentando. Com o projeto sobre o corpo envolvendo outras areas. E ja no magistério, quando eu
trabalhei Na Escola X com Magistério, a gente tinha o 3° ano de planejamento que as gurias
tinham que fazer, e era muito cobrado da supervisdo que o professor também cobrasse delas
um planejamento que tivesse a EFI relacionada com o que eles estivessem dando em sala de
aula. Entao jogos, brincadeiras, tudo tinha que fazer uma relagao, ja naquela época, isso ha 10
anos atras. Entao eu acho que sempre existiu a possibilidade de se fazer, s6 que as pessoas
se preocupam muito com a palavra. A palavra interdisciplinaridade assusta. Como € que eu vou
fazer esta relagdo, s6 que na verdade, ja tdo até trabalhando isso e ndo se dao conta né.
Trabalhando junto e ndo se dao conta da relacéo.

E : Sobre as leituras pedagodgicas que tu tens realizado ultimamente, como tem contribuido
com a tua pratica pedagoégica?

C: Na verdade eu lia muito mais antes. Eu andava muito mais de 6nibus também, e aproveitava
para ler no deslocamento, era um local que eu lia bastante. Livros didaticos da EFI, livros de
danga que eu devorei e lia muita coisa sobre danga, anti-ginastica e todos esses movimentos
que iniciaram. Atualmente acho extremamente falho, eu nao tenho lido muito mesmo, o ultimo
que li foi o proéprio livro que tu me emprestaste, da UNICAMP, o caderno CEDES, que falava
sobre o corpo e mais aqueles poligrafos que tu emprestou. O que eu leio, em termos
pedagodgicos, sao textos quando a supervisdo nos da, quando da, e nao tenho lido muito nio.
Minha leitura tem sido mais em periédicos e jornais, revistas.

E: Gostaria de corrigir alguma coisa que foi dita, retomar ou acrescentar algo sobre
planejamento, pratica pedagdgica, escola ou educagéo?

C: Olha essa nova escola que surge ai. Eu queria dizer o seguinte: que cada vez que eu vou
ao seminario ou algum curso novo, parece que me dao inje¢do de animo, assim né, vou voltar
para a escola e vou fazer, Ah, vou voltar pra escola, olha isso é possivel, que legal vamos la! E,
voltava cheia de idéias e de vontade e tal. Mas cada vez eu vejo mais, que nao adianta s6 eu
tentar fazer alguma coisa, é importante essa minha atitude, mas eu acho que com grupo ficaria
muito mais facil. Eu vejo que ha anos eu tento colocar de uma forma, mas se o grupo ndo pega
junto, ndo tem a mesma sintonia ou equilibrio a coisa ndo pode funcionar, e aqui na escola isso
esta se repetindo muito... Eu ndo quero dizer sé em termos de educacgao fisica, em tudo, no
nosso refeitdrio, nos nossos corredores, na estrutura como escola, teria que repensar e o

professor abrir um pouco méao do seu horario pra poder fazer isso melhor. Ontem na reunido foi
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comentado aquele negdcio do refeitdrio, eu ja tinha falado contigo... Entdo nado adianta,
enquanto a escola nao for uma escola, ndo tiver um pensamento Unico direcionado para uma
certa atitude comum, ndo vai modificar nunca, isso ai poderia melhorar, mas eu acredito que
ainda a gente chega la (risos).

E: Muito obrigado pela colaboragdo com esta pesquisa.
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ANEXO 7
CONTATOS/OBSERVAGOES REALIZADAS

QUADRO 7 — CONTATOS/OBSERVAGCOES REALIZADAS

N° OBSERVAGCAO DATA LOCAL
1 07/08/2001 E3
2 07/08/2001 E2
3 09/08/2001 E1
4 10/08/2001 E3
5 14/08/2001 E1
6 14/08/2001 E2
7 16/08/2001 E4
8 17/08/2001 E3
9 20/08/2001 E2
10 21/08/2001 E1
11 21/08/2001 E2
12 23/08/2001 E4
13 24/08/2001 E3
14 28/08/2001 E1
15 28/08/2001 E2
16 30/08/2001 E4
17 31/08/2001 E3
18 03/09/2001 E2
19 04/09/2001 E1
20 04/09/2001 E2
21 06/09/2001 E4
22 11/09/2001 E1
23 11/09/2001 E2
24 13/09/2001 E4
25 14/09/2001 E3
26 15/09/2001 E3
27 17/09/2001 E2
28 18/09/2001 E1
29 18/09/2001 E2
30 25/09/2001 E1
31 25/09/2001 E2
32 27/09/2001 E4
33 28/09/2001 E3
34 01/10/2001 E4
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35 02/10/2001 E1
36 02/10/2001 E2
37 04/10/2001 E4
38 05/10/2001 E3
39 08/10/2001 E4
40 09/10/2001 E3
41 09/10/2001 E2
42 16/10/2001 E1
43 16/10/2001 E2
44 18/10/2001 E4
45 19/10/2001 E3
46 22/10/2001 E2
47 23/10/2001 E1
48 25/10/2001 E4
49 26/10/2001 E1
50 29/10/2001 E2
51 30/10/2001 E1
52 30/10/2001 E2
53 01/11/2001 E4
54 06/11/2001 E2
55 08/11/2001 E4
56 09/11/2001 E3
57 10/11/2001 E3
58 12/11/2001 E4
59 13/11/2001 E1
60 13/11/2001 E2
61 19/11/2001 E4
62 20/11/2001 E1
63 20/11/2001 E2
64 22/11/2001 E4
65 23/11/2001 Jogos Escolares SMED
66 27/11/2001 E1
67 27/11/2001 E2
68 29/11/2001 E4
69 30/11/2001 E3
70 04/12/2001 E1
71 04/12/2001 E2
72 06/12/2001 E4
73 07/12/2001 E3
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74 10/12/2001 E2
75 11/12/2001 E1
76 11/12/2001 E2
77 12/12/2001 E1
78 13/12/2001 E3
79 14/12/2001 E3
80 18/12/2001 E1
81 18/12/2001 E2
82 20/12/2001 E4
83 28/02/2002 E2
84 01/03/2002 E2
85 05/03/2002 E1
86 05/03/2002 E2
87 06/03/2002 E1
88 07/03/2002 E4
89 08/03/2002 E1
90 11/03/2002 E3
91 12/02/2002 E3
92 12/03/2002 E2
93 12/03/2002 Aula Inaugural SMED
94 14/03/2002 E4
95 15/03/2002 E1
96 19/03/2002 E3
97 19/03/2002 E2
98 21/03/2002 E4
99 22/03/2002 E1
100 25/03/2002 E4
101 26/03/2002 E3
102 26/03/2002 E2
103 01/04/2002 E3
104 02/04/2002 E3
105 02/04/2002 E2
106 04/04/2002 E4
107 05/04/2002 E1
108 08/04/2002 E2
109 09/04/2002 E3
110 09/04/2002 E2
111 11/04/2002 E4
112 11/04/2002 SMED
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113 12/04/2002 E1

114 15/04/2002 E3

115 16/04/2002 E3

116 16/04/2002 E2

117 18/04/2002 SMED-Reunido PEFI

118 19/04/2002 E1

119 22/04/2002 E2

120 23/04/2002 E3

121 23/04/2002 E2

122 25/04/2002 E1

123 25/04/2002 E4

124 27/04/2002 E2

125 30/04/2002 E3

126 30/04/2002 E2

127 02/05/2002 E1

128 02/05/2002 E4

129 03/05/2002 E1

130 06/05/2002 E3

131 07/05/2002 E3

132 07/05/2002 E2

133 08/05/2002 SMED-Fo6rum Permanente EFI
134 09/05/2002 E1

135 09/05/2002 E4

136 10/05/2002 E1

137 13/05/2002 Seminario Nacional Educagao
138 14/05/2002 Seminario Nacional Educagéo
139 15/05/2002 Seminario Nacional Educagéo
140 16/05/2002 E4

141 17/05/2002 E1

142 21/05/2002 E3

143 21/05/2002 E2

144 23/05/2002 E1

145 23/05/2002 E4

146 24/05/2002 E1

147 27/05/2002 E4

148 28/05/2002 E3

149 28/05/2002 E2

150 29/05/2002 E1

151 29/05/2002 E4
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152 03/06/2002 E4
153 04/06/2002 E3
154 04/06/2002 E2
155 05/06/2002 E3
156 06/06/2002 E1
157 06/06/2002 E4
158 07/06/2002 E1
159 10/06/2002 E4
160 11/06/2002 E2
161 14/06/2002 E1
162 20/06/2002 E4
163 24/06/2002 E4
164 25/06/2002 E1
165 01/07/2002 E2
166 25/07/2002 E2
167 26/06/2002 E3
168 27/06/2002 E4
169 28/06/2002 E1
170 02/07/2002 SMED-Fo6rum Permanente EFI
171 02/07/2002 ESEF/UFRGS-F6rum
Permanente EFI

172 03/07/2002 E4
173 04/07/2002 E4
174 05/07/2002 E1
175 06/07/2002 E4
176 08/07/2002 E4
177 09/07/2002 E3
178 09/07/2002 E2
179 10/07/2002 E3
180 11/07/2002 E1
181 11/07/2002 E4
182 12/07/2002 E1




ANEXO 8

UNIDADES DE SIGNIFICADO DAS ENTREVISTAS

ESCOLA 1

Aprego/gosto pela escola desde a educagéo basica;

Relagao intensa com o esporte;

Envolvimento com as atividades da escola;

Opgao pela EFI na graduagéo em funcgéo da vivéncia positiva na ed. basica;
Opcao pela EFI na graduagéo em fungéo das experiéncias positivas com o esporte;
Efi foi Segunda opgao no vestibular;

Tempo de duragéo da graduacéo é pouco;

Boas lembrangas da graduagéo;

Constituicdo de um grupo que se encontra ainda;

Experiéncia (tempo de formada — 23 anos);

Curriculo da graduagao foi fraco;

A pratica como importante elemento formador;

Experiéncia em muitos lugares e escolas tido como rico;

Projeto Rondon importante para a formagéao profissional;

Auséncia da pesquisa como instrumento de reflexao;

Necessidade da especializacéo para suprir deficiéncia da graduagéo;
Planejamento técnico na graduagao;

Planejamento formal na graduagao;

Planejamento para cada modalidade esportiva na graduagdo (modelo);
Planejamento na disciplina de didatica extremamente técnico;
Graduagao nao preparava PEFI para trabalhar na escola;

Conteldos e disciplinas da graduagéo desvinculados da pratica pedagoégica;
PEFI tem que buscar conhecimento por ele;

Experiéncia na pratica € maior que o conhecimento adquirido na graduagao;
Sistema da instituigdo de graduagéo muito atrasado;

Estagio supervisionado como experiéncia rica;

Estagio supervisionado foi do tipo “te vira”;
Oportunidades/possibilidades de estagiar;

Experiéncia diferenciada no estagio supervisionado;

Vivéncia rica com diferentes publicos nos estagios;

Publico interessado no trabalho com EFI nos estagios;

Falta de orientagéo na pratica do estagio;

Auséncia de supervisao no estagio;

Excesso de trabalho no estagio;

Atividades diversas para planejar no estagio;

Experiéncias importantes no estagio, mas sem remuneragao;

Trabalho remunerado sé depois de formada (opg&o);

Conhecimento sobre modalidade estabeleceu permanéncia na escola apos o estagio;
Afinidade com o tema da especializacao;

Iniciagéo cientifica na especializagao;

Especializagéo voltada para a pratica escolar;

Especializagdes desvinculadas da pratica escolar;

Especializagdo em supervisao escolar;

PEFI continua em formagao;

Locais distantes no inicio da carreira;

Comunidades carentes no inicio da carreira;

Experiéncia construida na adversidade do inicio da carreira;

Boa receptividade nesta escola quando chegou;

Cada escola é uma realidade;

Escola com muitos alunos além da capacidade;

Escola pequena trabalha melhor;

Espago da EFI é privilegiado na escola;

Escola com boa estrutura fisica;

Escola, alunos e EFI hoje sao muito diferentes do que no inicio da carreira;
EFI técnica ja era;

EFI ensinava mais os gestos técnicos dos esportes;

EFI hoje ensina e convive com mais conteudos;

EFI mais inclusiva hoje;

Necessidade de projetos de trabalho na escola;

Recreio organizado;

Envolvimento dos PEFI em projetos;

Boa participacao dos alunos no projeto de danga;
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PEFI flexivel a cultura dos alunos no projeto de danga;

PEFI ainda relaciona série ao ciclo correspondente;

Moédulos em substituicdo aos periodos;

Médulos foram importantes em fungéo do contexto de indisciplina na escola no ano passado;
Médulos séo bons;

Periodos causam dispersao;

Algumas tem prejuizo com os médulos;

Percepgéo dos médulos como negativo para os alunos;

Percepgéo dos modulos como positivo para os PEFI;

Médulos possibilitam tempo para planejar;

Turmas das CP’s com 2 PEFI;

Dificuldades para trabalhar com turmas mistas nas CP’s;

CP’s exigem planejamento diferenciado;

Com as CP’s néo existe planejamento;

Turmas separadas por género sdo mais faceis para os PEFI;
Planejamento para CP’s de acordo com a motivagao das alunas para as aulas;
PEFI tem que ser motivador;

PEFI participando junto com as alunas das atividades;

Alunos com faixa etaria e situagéo familiar complicadas nas CP’s;
Contexto da comunidade permite um planejamento mais tranquilo nesta escola;
Reunido por area — EFI;

Reunido dos PEFI nem sempre é produtiva;

Reunido dos PEFI sempre é positiva;

Reuniées dos PEFI sdo bons encontros para conversar;

Pouco ou nada se planeja nas reunides dos PEFI;

Importante conversar sobre o cotidiano;

Reunides poderiam ser mais produtivas;

Pouca contribui¢éo individual para o coletivo;

Desinteresse pelas reunides da EFI como conseqiiéncia;

PEFI com praticas pedagdgicas distanciadas;

Necessidade de um coordenador da EFI;

IntercAmbio positivo entre os PEFI da R.M.E.;

Assessoria em EFI somente em 2002;

Assessoria dos PEFI tem que vir a escola;

Assessoria de EFI serve somente para os PEFI| desabafarem;
Planejamento dos PEFI era o que a escola determinava (vertical);
Autonomia para planejar hoje;

Autonomia exige mais responsabilidade do PEFI;

Autonomia dos PEFI para organizagéo dos conteudos;

Planejamento deve flexibilizar dentro daquilo que o aluno quer fazer;
Planejamento depende dos alunos da escola no ano;

Concepcéao de planejamento adotado pela escola ainda é burocratico;
Planejamento é burocratico;

Planejamento que faz ainda é o que aprendeu na graduagao ha tempos;
Ainda seguimos os modelos de planejar;

Planejamento continuo ndo existe (avaliagdo também);

Planejamento dos PEFI para dar conta das demandas individuais;
N&o encontrou planejamento que dé conta das demandas da realidade;
Planejamento engessado a proposta;

Planejamento limitado as poucas orientagdes que recebe da supervisao;
Falta seriedade para planejar;

Falta competéncia para planejar;

Falta conhecimento para planejar;

Sentimento de que desaprendeu a fazer planejamento com o tempo;
Condigbes climaticas afetam planejamento;

Clientela afeta o planejamento;

Dificil ndo é fazer o planejamento, é seguir o planejamento...;
Planejamento pouco pratico;

Fundamentacgéo tedrica sobre planejamento € deficitaria;

Planejar é indispensavel;

No inicio da carreira € bom planejar no papel;

Planejamento/plano nao precisa ser no papel;

Plano diario de acordo com o espaco;

Escreve de vez em quando o planejamento em papel;

Fazer planos é s6 para entregar;

Planejamento de acordo com cada turma;

Necessidade de sondagem para planejamento;

Planejamento no inicio do ano escrito;

Planejamento somente dentro da carga horaria do PEFI;

Ha tempo disponivel para planejar dentro da carga horaria;

PEFI nao deve planejar em casa;

Opgao por planejar em casa por causa do computador;

Registra mais no curriculo do que na area;

Pouca valorizagao do trabalho dos PEF];

EFI baseada no esporte;

Programacgao dos contetidos a serem desenvolvidos para o ano de forma coletiva;
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Planejamento no inicio do ano é somente para estabelecer combinagdes para o ano;
Conteudos esportivos vistos como diferentes do desenvolvimento do complexo tematico;
Contempla complexo tematico somente no segundo ciclo (corpo);
Trabalho com outras disciplinas do 2° ciclo com um unico tema;

PEFI mais organizado no inicio da carreira;

PEFI mais motivado no inicio da carreira;

Contando quanto falta para se aposentar;

Violéncia na escola;

Violéncia constante;

Escola como depésito de alunos violentos;

Aumento da violéncia dentro da escola;

Principalmente no ano passado o trabalho ficou dificil na escola;
Influéncia negativa sobre a maioria de alunos que querem estudar;
Escola néo tem condi¢des de atender alunos violentos;

Escola ainda com dificuldades de lidar com alunos violentos;

Sugestao de escola especial para atender alunos violentos;

Professores despreparados para lidar com certos alunos;

Faltam orientagbes e suporte quanto as questdes da violéncia na escola e com professores;
PEFI tem que Ter formagao adequada a atender esses alunos da R.M.E.;
PEFI passa trabalho com a formac&o que recebe na graduagéo;

E realmente da escola atender esses alunos?;

EFI tradicional era mais técnica, mas o PEFI passava menos trabalho antes;
ECA dificulta trabalho do professor;

Violéncia e agressividade afetam pratica pedagodgica;

PEFI como psicologo;

PEFI ndo se adaptou a proposta;

Aluno como cidadao;

PEFI sobrecarregado;

Planejamento flexivel;

Cativar os alunos para as aulas;

Conteudos basicamente desportivos;

Avaliagdo do comprometimento dos alunos;

Preocupagéo com as faltas dos alunos;

Autonomia nas decisdes da pratica pedagdgica;

EFI e informatica;

Atividade diaria registrada no caderno de chamada;

Parecer descritivo do aluno;

Receptividade dos alunos como critério de avaliagdo do que é desenvolvido;
Planejamento néo é revisto durante o decorrer das aulas;

Escola muito grande em numero de alunos e de professores;

Reunides do coletivo de professores pouco produtivas;

Reunides mal organizadas;

Poucas reflexdes que contribuem nessas reunides;

Administrativo em detrimento do pedagdgico nas reunides;

Supervisao pedagogica ndo atinge os objetivos;

Supervisao nao contempla reflexdes sobre a pratica pedagdgica;
Supervisao nado orienta planejamento em nada;

Reunido de planejamento com 100 professores ndo pode funcionar;
Discussao/planejamento do regimento da escola;

Mais controle hoje sobre a agao dos PEFI;

Faltam orientagbes aos PEFI;

Faltam cobrangas aos PEFI;

Falta formagao da supervisdo para cobrar trabalho dos PEFI;

Supervisao deveria cobrar e questionar mais;

Cobranga da supervisao sobre o planejamento é burocratica;
Planejamento somente funciona com cobranga;

Percepgéo de que ninguém planeja direito (SMED, direcao, supervisao e PEFI);
Autonomia total dos PEFI para trabalhar;

SMED néo atende a escola e os professores;

SMED néo da assessoria as escolas;

SMED n&o ouve os professores;

SMED abandonou os professores;

Decis6es na SMED séo verticais;

Autonomia relativa das escolas da R.M.E_;

Escola cidada e cidade educadora séo slogans;

Educagao/escola como produto para promogao de politicos;

Educagao nao é prioridade;

Educagao como peso financeiro e ndo como investimento para as mantenedoras;
SMED diz que criatividade resolve todos os problemas;

Escola repete gestos e nao evolui;

Rotina de burocracia na escola;

Escola ndo acompanha evolugéo da sociedade;

Construgéo do cidadao no cotidiano;

Professores se acomodam;

Educacgao tem que ser vinculada a cultura e ao esporte;

Necessidade de comprometimento com trabalho coletivo;



258

Necessidade de maior contato entre a EFl e a universidade (conhecimento);
Interesse na formagao continuada ou permanente;

Escola resistente a implantagédo dos ciclos;

Escola sofreu conseqliéncias dessa postura de resisténcia;

Ciclos “goela abaixo”;

SMED impds ciclos;

Exemplo de adesao a proposta é de quando a Esther era secretaria;
Adaptagéo a realidade das escolas;

Postura de verticalidade do PT;

Pouca informagao e pratica sobre os ciclos;

Ciclos desestruturaram emocional e profissionalmente os professores e a escola;
Maior participagéo e inclusdo dos alunos como positivo nos ciclos;

E mais cansativa para o PEFI;

PEFI engajada na proposta de ciclos no inicio;

N&o ha compreenséo do que seja EFI nos ciclos;

Conhecimento fragmentado;

Curriculo fragmentado;

N&o reprovagéo nos ciclos é negativo;

N&o reprovagéo nos ciclos é positivo;

N&o evasao também é positivo na escola por ciclos;

Laboratorio de aprendizagem é necessario;

Educacao tradicional seriada tem avaliagdo injusta;

Do jeito que esta os ciclos ndo funcionam;

Professores ndo aderiram a proposta;

Proposta de anos foi atropelada;

Professores continuam trabalhando como antes porque negam os ciclos;
Professores mais antigos ndo mudaram sua pratica (ndo se reciclaram);
Ciclos precisam de adaptagoes;

Mudangas na pratica pedagdgica é fator de resisténcia aos ciclos;

EFI sempre foi ciclada;

Dificuldade maior de ciclar é das outras disciplinas;

Ciclo é uma coisa, complexo tematico ndo funciona;

Complexo tematico somente no papel;

Complexo tematico abriu caminho para a interdisciplinaridade;
Interdisciplinaridade é possivel;

Interdisciplinaridade é impossivel na escola;

Interdisciplinaridade ndo existe;

Diferenga entre os conhecimentos das areas;

Interdisciplinaridade n&o funciona porque ndo ha tempo para planejar coletivamente;
No curriculo acontece interdisciplinaridade;

A palavra assusta;

Falta compreenséo da interdisciplinaridade;

Disposicéo para trabalhar coletivamente;

Diferengas individuais complicam o coletivo;

Planejamento coletivo é dificil;

Planejamento coletivo depende do coletivo;

Disciplinas de conhecimento examinavel séo privilegiadas no curriculo;
EFI como importante fonte de prazer;

As outras disciplinas ndo conseguem despertar o prazer nos alunos;
Atitude comum dos PEFI| negligenciada;

Fazia mais leituras no inicio da carreira;

Comprometimento dos PEFI hoje é maior hoje do que antes;

Pouco tempo dedicado a leituras pedagodgicas;

Importancia das leituras;

Todo o conhecimento é usado na pratico;

Aulas de EFI respeitam tempo e diferengas dos alunos;

Aula de EFI como meio e prevengao de saude;

Aula de EFI é a prazerosa para os alunos;

Nao enxergar a crianga apenas como objeto de alfabetiza¢ado, porque ela tem corporeidade;
Aula de EFI tem que considerar os acontecimentos de fora da escola;
Escola se tornou monoétona para os alunos;

Praticas tradicionais;

Escola tem pouco recurso financeiro;

ESCOLA 4

Opgao pela EFI na graduagédo em fungéo das vivéncias com o esporte;

Inicio na escola antes de se formar (1° semestre);

Mudou concepgéao de EFI na graduacao;

Ma recordagéo no estagio;

Sem supervisdo, nem orientagdo no estagio;

Autonomia necessaria no estagio;

EFI tradicional nas aulas do estagio;

Greves na instituigdo da graduagao prejudicaram estagio;

Limitagbes do estagio como a nado participagdo em reunides e conselhos de classe;
Nao foi abordado o contetdo planejamento na graduagao;
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Planejamento na graduagdo muito fraco;

Aprendeu a planejar no estagio;

Planejamento no estagio sai certinho;

Planejamento hoje ndo sai como no estagio;

Estagio totalmente desvinculado da realidade dos alunos;

Relagao discrepante entre pratica na escola e teoria na graduagéo enquanto aluno;
Graduagéo nao dava conta do cotidiano;

Criatividade;

Teoria desvinculada da pratica — somente no papel;

Graduagao muito deficiente;

Ainda nao fez especializagdo, mas quer fazer porque considera importante para quem € professor;
Especializagdo com tematica distante da escola;

Desmotivagdo com as dificuldades que vai encontrando na pratica;
Publico da escola tornou inicio dificil;

Material escasso e de ma qualidade;

Muitos alunos;

Pouco espago fisico;

Escola atende mais alunos do que poderia;

PEFI sofre com o emocional dos alunos;

Violéncia na escola;

Esta escola esta se aproximando da comunidade;

Ha participagdo da comunidade na escola;

Comunidade participa mais dos eventos sociais;

Caracteristicas da comunidade;

Comunidade somente participa se for beneficiada diretamente;
Atividades extra classe — projetos — chamam os pais para a escola;
Insatisfagdo com as aulas eu da;

Sentimento de que pode contribuir mais com a escola;

Conteldos desenvolvidos durante os jogos;

Conteudos na pratica recreativa;

Valores morais;

Estratégia de misturar duas turmas;

Professores de outras areas faltam muito;

EFI tapa furo;

Reflexdo conjunta com os alunos sobre as aulas;

Supervisao nao orienta pratica pedagogica dos PEFI;

EFI tentando conquistar espago proprio para reunido de area;
Planejamento sempre foi realizado em toda escola, ndo ha escola sem planejamento;
Planejamento sempre foi uma formalidade;

Na pratica docente planejamento é outro;

Nao ha planejamento na escola;

N&o ha orientagbes da SMED sobre planejamento na escola;
Necessidade de planejamento coletivo;

Votagao dos professores da escola foi contraria as reunides por area dentro da carga horaria;
Reunides estdo cada vez menos pedagdgicas;

Discussdes de questdes muito gerais, pouco especificas;
Organizagao deficiente;

Escola ndo motiva para planejar coletivamente;

Auséncia de trabalho coletivo isola os professores;

Diversificar movimentos nas aulas;

Autocritica negativa da EFI da escola;

Desmotivagéo para trabalhar, “é sempre a mesma coisa”;
Distancia entre teoria e pratica (contexto);

Desmotivada com 3° ciclo em fungéo das dificuldades;

Motivada com 1° ciclo — danga;

Alunos fora da sala de aula perturbam aulas de EFI;

Ser competente como diferente de desenvolver competéncias?;
PEFI competente;

Necessidade de estudar mais;

Faz o que pode na EFI;

PEFI precisam melhorar as aulas;

PEFI precisam fazer o impossivel e ndo o possivel;

Diversificagao das atividades;

Entende como positivos as pesquisas desenvolvidas na escola;
SMED assessora pouco;

SMED n&o consegue orientar escolas;

SMED néo consegue orientar professores em relagéo as reestruturagoes;
Discurso dos descontentes — escolas, professores, pais e alunos;
SMED deveria dar assessoria permanente;

A SMED conseguiu complicar a implantagéo da proposta;

Escolas adotam a proposta possivel: ndo é séries, nao é ciclos;
Assessoria da EFI somente em 2002;

Assessoria de EFI este ano esté positiva;

PEFI com outra escola ndo consegue aproveitar assessoria da EFl sempre;
Esclarecer EFI na escola cidada;EFI e tempo livre;

Seminario é bom, mas nao resolve demandas da pratica;



Tematica do seminario ndo contempla EFI;

Complexo tematico exige reestruturagédo do planejamento;

Complexo tematico e conceitos somente complicam;

EFI sempre trabalhou com conceitos;

Valores fazem parte, mas ndo séo os conteudos;

Interdisciplinaridade nao funciona;

Especificidade das disciplinas;

Conhecimentos e contetdos s&o muito fragmentados nas diferentes areas;
Como se faz interdisciplinaridade na pratica?;

Para a adeséo basta a informagao;

EFI ndo é uma disciplina igual as outras;

Professores de outras areas consideram EFI lazer;

Ha incompatibilidade com outras disciplinas;

Dificuldades da supervisdo em trabalhar com todas as areas de conhecimento;
Divisdo de periodos (cada um da a sua aula com uma turma) dificulta trabalho interdisciplinar;
Mais trabalho para os PEFI;

Faltam informagdes sobre interdisciplinaridade;

PEFI se considera cético e mal informado sobre interdisciplinaridade;

Todos os trabalhos foram de integragéo e colaboragéo;

Interdisciplinaridade confundida com integragédo de disciplinas;

Planejamento coletivo na escola funciona para alguns eventos de Sabado letivo;
Cotidiano da escola e dos PEFI;

Planejar com outras areas somente na situagéo de corredor;

Sempre no inicio do ano comega com aulas bem planejadas;

Dificuldades pessoais para manter planejamento;

Dificuldades da realidade da escola para manter o que foi planejado;
Realidade do municipio ndo permite que o PEFI se organize;

Graduagéo ensina o planejamento que engessa o PEFI;

Planejamento tem que ser mais aberto;

Planejar é antever situacdes de acordo com a proposta;

Planejamento tem que ser geral, ndo especifico;

Planejamento normalmente é feito no inicio da tarde com os colegas da EFI para ver o que vai fazer;
Planejar o ano todo no inicio do ano néo funciona;

Planejamento somente se copia de um ano para outro;

Ninguém faz planejamento como tem que ser feito, entdo € melhor ndo fazer, estamos menos hipdcritas;
Muitos contratempos;

Criar na hora, com a experiéncia a gente vai desenvolvendo essa habilidade de trabalhar no improviso;
Planejamento vai se perdendo com o tempo;

Dificuldades com a circulagéo de alunos pelo patio;

Dificuldades com o espaco fisico;

Necessidades ndo sao previstas;

Planejamento hoje € mais proximo da realidade;

Planejamento arbitrario;

Planejar de acordo com a realidade do aluno e do local;

Ha tempo dentro da carga horaria para planejar;

N&o ha horario para encontro coletivo;

Carga horaria ndo contempla horario para planejamento na pratica;

Tem que ser flexivel;

Faz registro em um caderninho;

Nao escreve planejamento porque ndo precisa;

Planejamento é coisa de papel e superficial;

PEFI na escola nao planejam;

Autonomia para planejar;

Em casa eu esqueco da parte profissional (planejamento);

Falta planejamento coletivo dos PEFI;

Falta visualizar continuidade na EFI;

PEFI somente escreve/registra o que € exigido pela superviséo;

Planejamento é colocar no papel o que a supervisdo e SMED querem;
Planejamento é para entregar para a supervisao;

Quintas feiras periodos reduzidos, ndo tem planejamento mesmo;
Supervisao/diregao tenta resolver problemas da escola no horario das reunides;
Supervisao da conta da burocracia da escola para os professores;

Supervisdo com muita atividade n&o da conta de tudo;

Espaco das reunides é mal aproveitado;

Nao ha supervisao sobre o planejamento dos PEFI;

Supervisao nao orienta de forma efetiva;

Necessidade de supervisdo para a area de EFI;

Aulas de EFI sdo sempre iguais;

Contelidos minimos funcionavam mais;

Gostaria de orientagdes sobre o planejamento;

Falta compreenséo da pratica de escola cidada e cidade educadora;

Na RME as decisdes sdo tomadas no gabinete e encaminhadas por decreto;
Escola cidada e cidade educadora como mitos e ndo como praticas;

Dentro da escola nao faz diferenga, sdo apenas slogans;

Escola e comunidade = cidade educadora;

Esclarecer comunidade escolar sobre os conceitos usados pela R.M.E. como escola cidada e cidade educadora;
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Resisténcia das escolas da zona norte com os ciclos;

Se é ciclada, vamos nos comprometer;

PEFI aderiu aos ciclos;

EFI sempre foi ciclada;

Pratica contextualizada;

Reestruturagdes nédo afetam escola na pratica, porque os professores ja tem todo um caminho;
Conflito pedagdgico entre a proposta e as praticas dos professores;
Outras disciplinas é que tem dificuldades com os ciclos;

O contelido das outras disciplinas é desvinculado do cotidiano do aluno;
Professores continuam exigindo decoreba;

Conhecimento examinavel ndo serve para a vida da crianga da escola publica;
Expectativas dos alunos sobre conhecimento;

Reformulagéo curricular;

Ciclo é bom para provocar a discussao;

Professores ndo estdo preparados para trabalhar com ciclos;
Proposta de ciclos exige planejamento coletivo dos PEFI;

Ciclos ou series, s6 mudam o nome;

O aluno ndo mudou;

Ceticismo quanto aos ciclos;

Muitas criticas aos ciclos;

Ciclo é bom para o aluno que nao quer aprender;

Existe na R.M.E. escola ciclada que funcionou?;

E se funcionou la porque ndo aqui?;

Obijetivo de socializagéo e trabalho coletivo dos alunos;
Autonomia do aluno;

Visdo do PEFI sobre os alunos é diferente dos outros professores;
Educagao que se quer (utopia);

Professores mais antigos ndo aderem a proposta — resisténcia;

A aprovagédo de alunos sem que este tenha conhecimentos (critica aos ciclos), recai sobre o professor que &
responsavel pela construgdo do conhecimento do aluno;

Alunos se acomodam com a n&o aprendizagem;

Dificuldades de aprendizagem dos alunos;

Dificuldades que o professor enfrenta com os alunos;

Professores ndo estao preparados para trabalhar com alunos que SMED joga dentro da escola;
Falta material para a EFI;

Falta tempo para organizar conteudos para o ano letivo;
Programacgao das atividades vinculadas ao prazer;

Motivagao do aluno com a aprendizagem;

Incluséo dos alunos que ndo gostam de EFI;

Acabou o autoritarismo do PEFI — “faz isso sendo...”;

Aula de EFI boa é aula organizada;

Aula de EFI boa é quando consegue atingir o objetivo planejado;
Aula de EFI “real”;

Aula de EFI boa real é quando os alunos se comprometem;

Aula de EFl em um sentido mais recreativo;

Beneficios da EFI (discurso da saude, rendimento);

PEFI participando junto das atividades;

Garantia do espago;

Alunos dos diferentes PEFI sempre se misturam;

Aula com inicio, meio e fim;

Recreio organizado como estratégia pedagogica;

Trabalhar as diferengas;

Didatica inadequada;

PEFI fazendo o possivel € um desestimulo;

PEFI cansa de entrar em conflito por melhorias;

Expectativa de melhorar trabalho;

Falta colaboragao dos demais professores com a EFI;

Grupo de EFI pouco organizado e mobilizado;

Dificuldade de lidar com a critica ao trabalho;

Estar aberto ao dialogo;

Importancia do grupo de EFI ser unido;

Bom grupo de PEFI;

Dividido entre dois trabalhos distintos;

Carga horaria profissional muito pesada;

Ginasio prometido pelo orgamento participativo;

ESCOLA 3

Opgéo pela graduagéo em EFI pela vivéncia positiva com esporte rendimento;
Opcao pela EFI na graduagéao pela vivéncia positiva com atividades fisicas;
Graduada e exerce duas profissoes;

Opgao pela universidade publica;

Trabalho concomitante com graduacgao;

Estagio no local que trabalhava;

Primeiro emprego em escola longe da residéncia;

Boa orientagédo no estagio foi decisiva na formagao;
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Especializagao voltada para a escola;

Especializagdo como conhecimento para atender demanda da pratica;
Necessidade de conhecimento para lidar com criangas especiais na EFI junto com as outras;
Planejamento na graduacgéo foi muito fraco;

Planejamento na graduacéo de forma estanque;

Aprendeu a planejar na graduagao onde tudo da certo;

Pouca abordagem da EFI sobre o tema planejamento;

PEFI tem que buscar conhecimento porque a graduacéo é fraca;
Graduacgéao passa a visao de que o PEFI é dono da disciplina;

O contexto da época exigia planejamento técnico e isolado;

Hoje planejamento é diferente;

Primeiras experiéncias em escolas particulares ndo revelaram dificuldades que encontraria nas escolas publicas;
Graduagao nao preparou para trabalho em escola publica;

Ambiente adverso para a EFI na escola;

Locais de perigo para a saude dos alunos na escola;

EFI vista como forma de punigéo para o aluno que tiver dificuldades em outras disciplinas;
Conflitos pedagdgicos na escola;

Alunos com bom desenvolvimento motor e psicomotor;

Dificuldades na aprendizagem formal;

PEFI é amigo dos alunos;

PEFI que fica no recreio com os alunos;

EFI pouco valorizada na escola;

PEFI é visto como o que faz coisa nenhuma;

Turmas muito numerosas;

Nenhum aluno sem atividade na aula de EFI;

Opgao de escolha por escola na R.M.E.;

Aprendeu a planejar mesmo na R.M.E;

Primeira semana na R.M.E. foi de panico, problemas e muitas dificuldades;
Dar conta de trabalhar com pouco material;

Dar conta de trabalhar sem o interesse do aluno;

Dar conta de trabalhar na situagdo sécio-econémica;

Dar conta de trabalhar na comunidade;

Dar conta de trabalhar na falta de espaco fisico;

Dar conta de trabalhar com valores morais conflitantes;

Dar conta de trabalhar com violéncia e agressividade;

Dar conta de trabalhar com o abandono;

Condigbes climaticas;

Aprendizado da pratica € maior que o da graduagéo;

Aprendizado na pratica permitiu ampliar conhecimento sobre planejamento;
Escola perto da residéncia;

Espaco fisico da escola nunca privilegia a EFI;

A Ultima coisa que se planeja em uma escola é espaco da EFI;
Afinidade com PEFI da escola;

Acostumada a lidar com criangas de escolas publicas;

Parentes professores;

A escola como espago de acolhimento dos alunos;

Comunidade pobre;

Boa relagédo da escola com a comunidade;

Mais preocupada e motivada com sua pratica pedagdgica no inicio da carreira;
Preocupagao com ser bom professor;

Com o tempo, adequacéo das aulas ao gosto dos alunos;

EFI prazerosa;

EFI como um espago de lazer para suprir o que ndo tem em casa;
Aos olhos dos outros parece que apenas soltamos o material;

Turmas de progressao exigem pratica diferenciada;

Postura diferente do PEFI com turma de progresséo;

PEFI motiva participando das atividades com a turma de progresséo;
N&o planeja;

Nao sente falta do planejamento;

Escola n&o incentiva, nem disponibiliza horarios para planejar;

PEFI disponibiliza materiais para as aulas de EFI;

EFI como disciplina igual as outras;

Olhar negativo das outras disciplinas sobre a EFI dentro da escola;
Espaco da EFI é privilegiado em relagéo a sala de aula;

Ensino tradicional dos professores da escola;

Falta reflexdo na escola, ha apenas o dar conta da demanda;

EFI tapa furo da escola;

EFIl acomodada com a situagao;

Acreditar nas propostas é fundamental;

Promessa de trabalho do PEFI com grupos menores e com monitor ndo se concretizou;
Proposta do ciclo é boa para a EF],

Ciclo afastou a EFI do contetdo tradicional;

Proposta inclusiva;

Formacgéao dos PEFI ainda hoje é baseada em conteudos e em séries;
Proposta é de ciclos e complexo tematico;

Vivéncia dos alunos — conteudos do contexto;



Trabalhar diferengas com 30 alunos em uma turma;

Ciclos tem idades desparelhas, dificulta aprendizagem;

Conteudo participagao do aluno?;

Esporte é meio para atingir participagao;

Reivindicagbes quanto a funcionalidade da EFI na escola;
Interdisciplinaridade possivel;

Falta vontade para concretizar interdisciplinaridade;

Planejamento coletivo nesta escola ndo funciona;

Quando aceitarem a EFI como igual eu sento para planejar junto;
Incompatibilidade das areas;

Falta tempo para reunides do coletivo para concretizarem propostas;
Trabalho integrado;

Reunides sdo administrativas demais;

PEFI tem que decidir para que ciclo ou ano ciclo vai nas reunides;

Ter que se encaixar em planejamento das outras areas;

Pouca preocupacéo da escola com as reunides;

Supervisao preocupada com a parte legal e menos com a parte pedagogica;
Supervisao nao orienta planejamento dos PEFI;

Unica orientagéo & com o planejamento que vai para a SMED uma vez por ano;
Autonomia do tipo “te vira”;

Autonomia para planejar;

Necessidade de estar a par da proposta;

Discutir o tema ciclos possibilitaram bons encontros nas reunides;

SMED promete e ndo da suporte;

Faltam informagbes sobre cidade educadora e escola cidad;
Necessidade de parcerias para formar cidadédo: saude, assisténcia social...;
Escola ndo pode enado deve assumir papel de formar o cidadao sozinha;
Assessoria em EFI somente em 2002;

Assessoria contribui com a pratica pedagdgica;

Necessidade de maior divulgagéo das pesquisas realizadas na R.M.E.;
Jogos escolares como incentivo a EFI na escola;

Atividades em fins de semana para motivar alunos com o esporte rendimento;
A competicdo motiva os alunos;

Passado de atleta contribui com a valorizagéo do esporte de rendimento na escola;
Esporte como possibilidade de ascenséo social para as criangas carentes;
Planejamento nao é exigido;

Tempo para planejar na escola é pouco;

Carga horaria ocupada com aulas de EFlI;

Profissdo néo é fora da vida, por isso inclui ela nisso (concepc¢édo de trabalho docente);
Planeja em casa (ndo gosta mas tem que fazer);

Escola particular tem repouso remunerado;

PEFI planeja aula para uma turma e quando vé tem 3 turmas;
Planejamento nunca fecha com o que foi planejado;

Escolas iniciam o ano letivo com professores a menos no quadro;

Faltam recursos humanos nas escolas da R.M.E. — multidisciplinar;
Planejamento na escola regular tem que ser flexivel e visando a atividade prazerosa;
Necessidade de planejamento quando trabalha com teoria;

Planejar para organizar;

Planejamento das atividades em rascunho;

PEFI utiliza diario de registro;

Se organiza conforme anotac¢des do diario;

Importancia nos registros pessoais;

Pouca escrita no planejar, tudo na cabecga;

Planejamento as vezes é por escrito;

Planejamento dos objetivos no inicio do ano;

Colegas que fizeram magistério tem planejamento bonito;

Faltaram referenciais sobre planejamento na formacéo;

As trocas de turmas nos periodos € muito rapida;

Desestimulo a leitura;

Negligencia dos PEFI em outras épocas como exemplo negativo;

PEFI como era e como deve ser;

PEFI ndo pode se acomodar;

Criatividade, vontade e disposigao;

Necessidade de refletir mais sobre a educagéo;

Necessidade de refletir mais sobre o planejar;

PEFI ndo tem que ser atleta;

Profissdo PEFI é revolucionaria;

Cré no papel social como mais importante que o educativo na escola;
Atengéo a violéncia doméstica;

Classes populares e EFI| escolar — perspectiva positiva;

Impossibilidade de aulas de EFI mistas;

Atividades no turno inverso;

Escola especial tem grupos pequenos;

PEFI e mais uma monitora;

Planejamento de acordo com a necessidade do aluno da escola especial;
Boas condi¢cdes materiais;
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Bom espaco fisico;

A escola especial é onde a escola regular quer chegar;
Ha tempo para planejar;

Atendimento com psicéloga da R.M.E;

Grupos de estudos;

ESCOLA 2

Mudanga constante de cidade como importante fator cultural;

Experiéncia positiva na EFl de 1° e 2° graus;

EFI de acordo com o contexto histérico (militar);

Na formagéo basica a EFI era no turno inverso;

Experiéncia positiva com a danga conduziu a opgao pela EFI na graduagao;
Pouca identificagdo com a EFI tradicional (esportes) na formagéo basica;
Nunca gostou da EFI competitiva;

Exclusao pelo esporte de rendimento na escola;

EFI como 22 opgéo na graduagéo;

Influéncia positiva de um PEFI na opg¢éo pela graduacéo;

Experiéncia profissional anterior em outra area;

Sempre objetivou trabalhar em escola;

Qualidade de vida como objetivo na pogéo pela EFI;

Aluno da graduagao em EFI tem que buscar o conhecimento;

PEFI no inicio da carreira tem que buscar conhecimento para dar conta da pratica;
Criticas a graduagéo como tradicional e fraca;

Graduagéao preparava mais para o esporte;

Planejamento na graduacéo era burocratico;

Planejamento na graduacéao foi fraquissimo;

Aprendeu a planejar na escola;

Modelo de plano;

Experiéncias profissionais variadas durante a graduagéo;

Maior identificagdo na graduagéo com outros estudos que nao os pedagdgicos;
Experiéncia com o ensino de danca desde a adolescéncia;

Estagio supervisionado complicado;

Dedicagao integral ao estagio supervisionado;

Experiéncia rica no estagio supervisionado;

Pouca orientagéo/supervisao no estagio supervisionado;

Tentativo de planejamento participativo no estagio;

Sentimento de que era muito nova e pouco experiente no estagio;
Emprego logo que se formou;

Especializagéo voltada para a EFI escolar;

Especializagédo desvinculada da escola;

Obrigacao de planejar para dar aula durante a especializagéo para a graduagéo;
Caréncia da vivéncia como PEFI de escola;

No inicio da carreira planejava muito em casa, aos poucos mudou;

Critica ao tempo para planejar dentro da carga horaria no inicio da carreira;
Muita dedicagéo no inicio da carreira;

Inicio da carreira exige trabalhar em lugares distantes de casa;

Experiéncia positiva com comunidades carentes;

Com a pratica escolar vieram os questionamentos;

Envolvimento além do horario e do espago da escola;

Importante Ter iniciado junto com a inauguragao da escola;

Motivada para trabalhar no municipio de POA,;

Chocada com a realidade das escolas da R.M.E;

Engajamento do PEFI em outras atividades na escola como danga;
Engajada na proposta de ciclos desde o inicio;

Dificuldades na compreenséo inicial dos ciclos;

Ciclo diminui evasao escolar;

Respeita o tempo do aluno;

Criticas construtivas dos professores n&o séo ouvidas pela SMED;

Ciclos geram semi-alfabetizacao;

Ciclos formando operarios;

A vida né&o é ciclada;

Conhecimento nao é prioridade nos ciclos;

SMED ¢ surda as reivindicagdes das escolas;

Complexos tematicos sdo desnecessarios para quem ja trabalha ha tempos na comunidade;
Ouvir os professores mais antigos da escola;

Falta compreenséao dos professores sobre os complexos tematicos;
Relagbes estédo imbutidas na pratica;

Ciclos & uma proposta mais humana;

Faltou um periodo de transigéo entre as séries e os ciclos;

Pressuposto de que todo mundo ja sabe tudo, entdo nao precisa explicar;
Assessoria sobre avaliagao;

Espaco fisico das escolas ndo estavam preparados para os ciclos;
Sentimento de abandono da SMED em relagéo as escolas e aos professores;
Comunidade desatentida;

Ciclos é coisa para “inglés ver”;
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Pratica mais importante que a teoria;

Decepcgéo com as formagdes e seminarios propostos pela SMED;
PEFI no inicio pega as turmas de progresséo;

Turma de progresséo é dificil;

PEFI| desamparada para maiores informagdes sobre Turma de progresséo;
PEFI com dificuldades com alunos problemas;

Cair de para-quedas na escola e na proposta;

Realizar a cada dia o que for possivel da proposta;

Realidade da comunidade;

Necessidade de ginasio na escola;

Necessidade de PEFI na pré-escola;

Construgéo da escola ndo beneficia EFI;

Espaco da escola dentro do parque no inicio possibilitou EFl mais informal;
EFI informal é prazerosa;

Pouca ou nenhuma orientagéo para os PEFI;

Orientagao democratica por parte da superviséo;

Cobranga de sintonia com o processo da escola visto como positivo;
Alunos complicados;

Te vira com o planejamento;

Diversificagéo prevista das atividades;

Organizagéo de acordo com o calendario da escola;
Reunides com pouco ou nenhum espago para planejar;
Reunibes para questdes do cotidiano;

Afinidade no grupo de EFI;

PEFI busca amparo no colega da EFI (ajuda mutua e defesa);
Cobranca de planejamento na proposta;

Exigéncia de interdisciplinaridade (como negativa);

Pouco tempo para planejar coletivamente no 2° ciclo;

Pouco tempo para planejar na area EFI;

No inicio da carreira planejava;

Cola no bolso como estratégia;

PEFI 100% faz planejamento;

Cotidiano dispensa a colinha;

Planejamento dentro da cabega;

Planejamento diario feito no trajeto para a escola;
Planejamento flexivel € uma necessidade;

Experiéncia acumulada dispensa planejamento escrito;
Planejamento é pura burocracia;

Planejamento somente no inicio do ano;

Cotidiano da escola derruba o planejamento do inicio do ano;
Planejamento por ano-ciclo;

Planejamento do inicio do ano com todos os professores do ciclo fica somente no papel;

Tentativa de dar seqliéncia ao trabalho dos PEFI;
PEFI desenvolve o que tem mais facilidade;

Impossibilidade de fazer registros diarios em funcdo do tempo e do numero de alunos;

No papel vai tudo, na pratica acontece o que da;
Periodos exigem correria dos PEFI (PEFI trocador de periodo);
Ambiente mutante;

Variaveis do dia a dia como chuva ou falta de quadra;
Imprevisibilidade da escola;

EFI tapa furo;

PEFI ndo para na escola;

Nao deve planejar em casa;

Casa é lazer, é familia;

Planejamento na escola é muito rigido e formal;
Autonomia para planejar pela falta de orientagao;
Escola como engrenagem que a EFI faz parte;
Antipatia /averséo ao planejamento desde a graduagao por ser burocratico;
Planejamento era somente seguir o modelo para tudo;
Planejamento de acordo com o espaco fisico;

Espaco fisico da escola é ruim;

Dia de chuva tem que se virar como pode;
Planejamento de acordo com os alunos;

Numero de alunos da escola é muito grande;

Numero de alunos nas aulas de EFI é muito grande;
PEFI com muitas turmas;

Estratégias para viabilizar planejamento;

Pratica pedagdgica inclusiva;

Rejeigéo do aluno ao conteudo proposto;
Aprendizagem pelo prazer na EFI| escolar;

Evitando a circulagdo na escola;

Dificil planejamento contemplar toda a turma;
Indisciplina dos alunos;

Planejando a rotina da aula para os alunos se organizarem mais;
Consciéncia de sucesso com o minimo planejado;
Planejamento predominantemente individual;
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Conteudos/conceitos;

Programacéo dos conteudo/conceitos ndo acontece na pratica;

Necessidade de releitura do que foi planejado em fungédo das demandas da pratica;
Planejamento sem continuidade de um ciclo para outro e de um PEFI para outro;
PEFI acaba se acomodando e n&o planeja mais;

SMED deveria dar material para a EFI;

Gestao democratica define orgamento e verbas;

Grupo de EFI da escola distante do que acontece em relagao a assessoria de EFI;
Pouca atengédo da SMED com a area até entao;

Escola nao gosta de liberar o PEFI para saidas;

PEFI tem grande desgaste fisico;

Proposta de oficinas para solucionar a questdo do tempo;

Carga horaria com alunos é puxada;

PEFI tem que estar muito atento;

PEFI tem que sabre escutar os alunos;

PEFI funciona como esponja das situagdes dos alunos;

O espago da aula de EFI funciona como um consultério de terapia;

Desgaste do PEFI é fisico e emocional;

Preocupagado da SMED e da escola é com o conhecimento dos alunos em matematica e portugués;
Existe disposi¢édo para interdisciplinaridade;

Faltam orientagbes sobre como fazer a interdisciplinaridade;

EFI1 como marciano na visdo das outras disciplinas (sobre a possibilidade de interdisciplinaridade);
Poucas reunides para planejar com o coletivo de professores;

Poucas reunides para planejar com os PEFI;

Impossibilidade de planejamento coletivo por causa das reuniées que n&o visam isso;
Planejamento por escrito do trimestre;

Nao faz plano de aula;

Utiliza técnica do diario de classe para retomar aulas;

Experiéncia de aproximagao das praticas enquanto PEFI da universidade e da escola;
Alunos gostam das aulas de EFI;

Importante é sentir-se feliz com o que faz.
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ANEXO 9

PRINCIPIOS DA ESCOLA CIDADA DE PORTO ALEGRE

|. GESTAO
1. A construgdo da gestdo democratica na escola passa pela garantia da participacdo de todos os segmentos nas
decisdes e encaminhamentos

2. A escola deve ser sensivel as demandas e anseios da comunidade. Para isso deve buscar meios de participagao
onde cada grupo possa expressar suas idéias e necessidades, sendo um espaco publico de construgéo e vivéncia da
cidadania.

3. Trabalhar a relagao do representante para com os representados e vice-versa, fortalecendo a participagdo de cada
segmento no Conselho Escolar.

4. Garantir espago de discusséo e integracdo de cada segmento para encaminhamento de solicitagbes especificas de
suas necessidades: formagéo de liderangas (grémio de alunos, funcionarios, professores e pais), visando o exercicio
da representatividade.

5. Garantir a eleigéo direta e participacdo do Conselho Escolar e Eleicao de diretores por todos os segmentos da
comunidade escolar, qualificando e assegurando este processo,

discutindo e redefinindo suas fungdes, papéis e relagdes com as diferentes instancias do : poder.

6. Garantir conquistas e avangos no ambito pedagdgico (Projetos Especiais, Servigo de
Educagao de Jovens e Adultos...)

7.Garantir que o Servico de Educagédo de Jovens e Adultos esteja incluido no Regimento Escolar das escolas,
preservadas a sua estrutura, seus principios e sua filosofia.

8. Autonomia da comunidade escolar para decidir seu projeto politico-pedagdgico segundo suas especificidades,
respeitando as diretrizes gerais do Congresso Constituinte.

9. Os critérios de selegdo e ingresso dos alunos deverado ser discutidos e definidos com a comunidade, com respaldo
legal.

10. Garantir a democracia em todas as instancias da escola, e na relagdo com a Secretaria Municipal de Educacéo e
vice-versa, assegurando meios para efetiva-la.

Il. Comprometer a comunidade com a conservagao da escola a partir do projeto politico- pedagdgico da mesma, com a
participacéo efetiva de todos os segmentos.

12. Garantir o acesso e permanéncia/ingresso do educando, respeitando os direitos humanos baseados nos principios
de justica, igualdade, cooperagéo e compreensao, ressalvadas as condigdes fisicas e humanas de cada escola.

13. Discutir, nas diversas instancias, uma politica de integragéo para os excluidos e os portadores de necessidades,
com a area da saude e assisténcia social, bem como a capacitagcdo dos segmentos mediante assessoria especial izada
para reintegragao qualificada dos excluidos.

14. Articular a escola com diferentes parcerias (entidades, outras secretarias, orgamento
participativo, etc.) para viabilizar sua proposta politico-administrativo-pedagogico, valorizando aquelas que fazem parte
da comunidade na qual esta inserida.

15. A entidade mantenedora deve garantir espagos fisicos, recursos humanos, materiais e manutencdo das
instituicdes, para materializagéo da Escola Cidada e efetivacdo de sua gestao.

16.A escola deve ser espago nao s6 de participagdo, mas também de formagéo da comunidade escolar, e para isso é
necessario assessoria sistematica, garantida pela mantenedora. A especificidade da assessoria depende da
necessidade de cada escola.

17. A escola enquanto espaco sécio-cultural, a partir de um intercambio com a cidade.

18. Descentralizar as informagdes, viabilizando a circulagéo entre os diversos canais/ instancias de participagéo,
através do acesso a informagao de forma igualitaria para todos os segmentos, a fim de qualificar o processo de tomada
de decisdo, mudando as relagdes de poder na escola.

19. Discutir problemas e encaminhamentos a nivel de regido, contemplando um projeto politico-pedagogico-
administrativo voltado ao coletivo.

20. Garantir espagos para discussao e participagdo das informagdes por segmentos e entre segmentos para vivéncia
da democracia na escola.

21. Garantir a qualificagdo do Conselho Escolar como agente de democratizagao das relagdes de poder na escola.

22. Qualificagdo e garantia do processo de eleigdo, (referindo-se ao item 5) discutindo e redefinindo as fungdes e
papéis nas diferentes instancias da escola.

23. Garantir e oportunizar a formacdo permanente dos trabalhadores em educacdo e dos demais segmentos da
comunidade escolar.
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24. Propiciar espagos para planejamento, discusséo, reflexdo, estudos, cursos que _enriquecam o trabalho pedagdgico
da escola.

25. A equipe diretiva sera articuladora do processo pedagdgico da escola, garantindo a operacionalizagdo do mesmo,
bem como o assessoramento a todos os segmentos para que haja qualificacdo da discusséo.

26.A escola deve ser autbnoma na definigdo de prioridades para aplicacdo de recursos financeiros com repasses
regulares de verbas as escolas para despesas basicas e imediatas, de forma desburocratizada, com prestagéo de
contas a mantenedora, a fim de garantir a autonomia administrativo-financeira e decidindo junto com os segmentos a
utilizagéo das verbas.

2. CURRICULO

27. O papel do educador é colocar-se junto ao aluno, problematizando o mundo real e imaginario, contribuindo para
que se possa compreendé-lo e reinventa-lo, crescendo e aprendendo junto como aluno, tentanto vivenciar juntamente
com ele seus conflitos, invengdes, curiosidade e desejos, respeitando-o como um ser que pensa diferente, respeitando
a sua individualidade.

28. Interdisciplinaridade como proposta de trabalho do professor, gerando uma agao pedagogica onde as disciplinas
ndo apenas somem seus esforgos, e sim trabalhem para a construgéo de conceitos(conteiddo como meio e ndo como
fim). Contemplando Educacgao e Trabalho:

-Dimensbes para a vida

- Poder

- Formagéao

- Forgas de Trabalho - Cidadania

- Realizagao Pessoal

- Valorizag&o do ser humano

29. Construir o conhecimento numa perspectiva interdisciplinar, promovendo a socializagdo dos saberes, superando
rupturas nas diferentes areas do conhecimento, percebendo o aluno de maneira globalizante, buscando, estudando e
implementando formas alternativas que rompem com a estrutura atual.

30. Um curriculo interdisciplinar que transcenda o espaco fisico da escola e estabelega um intercambio com as demais
instituicdes da sociedade, contemplando as manifestagdes artisticas e culturais da comunidade escolar e fora dela.

31. O educador como mediador do processo ensino-aprendizagem. Mediagdo defendida como forma de articular e
intervir na construgdo do sujeito epistémico, histdrico, social e afetivo. Criagdo, acumulo e recriagdo de novos
conhecimentos, apropriagdo dos avancos tecnoldgicos.

32. O curriculo é instrumento de compreensdo do mundo e de transformacgao social, portanto, tudo o que se faz na
escola, sistematizado ou nao, é curriculo e apresenta cunho politico-pedagégico.

33. A alfabetizagao deve ser um processo continuo que oportunize a leitura do mundo, indo além da decodificagéo de
simbolos e n&o se limitando as séries iniciais.

34. Construgéo dos conhecimentos a partir da relagao dialética entre o saber popular e o saber cientifico.

35. Um curriculo que acolha a diversidade, que explicite e trabalhe estas diferengas, garantindo a todos o seu lugar e a
valorizagdo de suas especificidades, ao mesmo tempo em que aproveita o contato com essas diferengas para
questionar o seu proprio modo de ser.

36. Conhecer o processo de desenvolvimento do aluno e as caracteristicas de cada faixa etaria, optando por uma linha
tedrica ou mais, que sustentara o trabalho a ser desenvolvido pelo aluno.

37. O curriculo deve buscar uma proposta politico-pedagdégica progressista, voltada para as classes populares na
superacao das condigdes de dominagao a que estdo submetidas, propiciando uma agao pedagodgica, dialética, onde se
efetive a construgdo do conhecimento, e a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, pela comunidade escolar,
tanto da( o) professora(or), da(o) aluno(a), quanto do(a) pai/mae e da(o) funcionaria(o), através de uma atitude
interdisciplinar, viabilizada pela "curiosidade cientifica", de forma:

-dindmica
- criativa

- critica

- espontanea

- comprometida - autbnoma

- contextualizada - investigativa - prazerosa
- desafiadora - original - ludica

38. Redimensionar as politicas da SMED, garantindo recursos humanos, materiais, fisicos, teéricos de acordo com a
propostapolitico-administrativo-pedagogico das escolas.

39. Envolver todas as secretarias, estabelecendo uma politica de integragdo do Municipio criando espacos alternativos
para potencializar o atendimento as diferengas. Estabelecer parcerias com outras instituicdes. 40. Formagao
permanente dos trabalhadores em educagéo, contemplando a integragéo entre teoria e pratica, comprometida com a
filosofia da escola, em horéario de trabalho, entendendo a escola como centro de pesquisa, com assessoria e
intercambio com outras instituigdes.

41. Criagéo e integracao das diferentes modalidades de ensino, garantindo estruturas
adequadas a sujeitos com necessidades especificas, atendendo as peculiaridades escolares.
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42. Repensar a organizagdo interna e legislagdo das Escolas Infantis ( presenga dos especialistas em educagéo,
calendario escolar).

43. Legitimagao do processo de construgdo de conhecimentos dos alunos das Escolas Especiais e Infantis - criacéo de
instrumentos legais que reconhegam os avangos.

44. Reorganizagao do tempo/ espago escolar, de forma global e totalizante que garanta o ingresso e a permanéncia do
aluno na escola e 0 acesso ao conhecimento nela produzido.

45. A escola deve ter autonomia para optar pelo estudo e implantagao dos ciclos, seriagéo, etapas ou outras formas de
organizagao, assegurada a qualificagdo do corpo docente e a reestruturagdo da proposta pecdagogica e curricular da
ecscols.

46. Limite do numero de alunos por turma deve estar vinculado ao projeto pedagogico da escola, salvaguardada li
nececssidade social, real de cada regido e as condigdes fisicas e humanas da escols.

3. AVALIAGAO

47. A avaliagdo ndo é um fim em si mesma, € um processo permanente de reflexdo e agéo, entendido como constante
diagndstico, buscando abranger todos os aspectos que envolvem o aperfeicoamento da pratica sdécio-politica-
pedagdgica.

48. A avaliacao explicita as concepgdes de educagao, homem e sociedade; portanto, ndo é neutra.

49. A avaliagdo é um processo intimamente ligado a organizagéo curricular. Um avango no processo de avaliagdo
depende da reorganizagao curricular.

50. A avaliacdo é uma reflexdo constante de todos os segmentos que constituem o processo ensino-aprendizagem,
como forma de superar as dificuldades, retomando, reavaliando, reorganizando e re-educando os envolvidos.

51. A avaliagao deve ser investigativa e diagnéstica, concebendo o conhecimento como construgéo histérica, singular e
coletiva dos sujeitos.

52. A avaliagdo pressupde a reformulagdo curricular e das estruturas escolares, sendo um Jprocesso continuo,
cumulativo, permanente, que respeite as caracteristicas individuais e etapas evolutivas, e socio-culturais de cada
sujeito envolvido no processo avaliativo.

53. A avaliagdo inclui a medida mas n&o se esgota nela; a énfase se da na qualidade e ndo na quantid~de; para tanto,
a pratica avaliativa deve ser qualificada.

54. A avaliagéo deve priorizar a critica e a autonomia moral e intelectual dos professores, alunos e demais envolvidos
no processo avaliativo e deve considerar o conhecimento que o aluno traz para a escola.

55. Fazem parte do processo avaliativo varias formas de investigagéo, cujos critérios devem ser construidos de forma
interdisciplinar por toda comunidade escolar; portanto, quem avalia sdo todos os integrantes do processo educativo.

56. Na avaliagao do aluno, ele é parametro de si mesmo.

57. A organizagdo do ensino deve ser pensada de tal forma que o sistema de avaliagdo ndo anule o acimulo do
conhecimento do aluno, proporcionando condi¢des de avango, progressao e reincluso.

58. O conselho de classe deve ser participativo, desde a Educagao Infantil, envolvendo todos sujeitos do processo,
dando conta da agdo individual que resulta numa agdo coletiva, cabendo assim, a este conselho definir sobre
encaminhamentos, alternativas, promog¢des ... Sua periodicidade dar-se-a dentro do tempo que o coletivo da escola
considera ideal, levando em conta o projeto pedagdgico da escola, o aluno (faixa etaria ...), o educador, curriculo,
produgao de conhecimento.

59. A avaliagdo é um processo permanente, buscando eliminar esteredtipos, discriminagdo e recriminagdes,
encaminhando os problemas para a solugdo, levando em conta a aprendizagem, abrangendo todos os aspectos da
vida escolar.

60. Os indices de exclusdo (evaséo e reprovagao) nas escolas regulares da Rede Municipal de Ensino ndo podem ser

considerados como fracasso individual do aluno. E uma questdo mais ampla, que exige a avaliagao de todo o trabalho
desenvolvido na comunidade escolar, do contexto social, em busca de solugbes.

61. A pratica avaliativa em seu carater investigativo e diagnéstico ndo tem como fungéo a exclusdo de nenhum dos
segmentos da comunidade escolar.

62. Garantir a permanéncia do aluno na etapa de aprendizagem em que se encontra, contemplando as diferentes
modalidades de ensino (série, nivel, ciclo, totalidade...), sem exclui-lo do processo educativo.

63. Todos os segmentos da comunidade escolar devem ser avaliados, participando da constru¢cdo de critérios,
conhecendo os instrumentos e o que esta sendo avaliado.

64. A avaliagdo dos segmentos da escola se dard de acordo com o projeto Politico- Administrativo-Pedagogico
construido pelo coletivo.

65. A observacéo, o registro e a reflexdo constante do processo de construgdo do conhecimento sdo alguns dos
multiplos instrumentos de avaliagdo a serem utilizados.
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66. A auto-avaliagdo, em todos os segmentos, deve ter critérios e objetivos definidos pelo grupo de todos os
segmentos.

67. A avaliacdo deve ser um instrumento de promogéao do sujeito considerando os seus aspectos subjetivos e objetivos,

evitando a classificagao, a discriminagao e a selegéo. 68. Condigbes para Avaliagdo Emancipatoria:
- O numero de alunos por turma deve ser reavaliado, para a efetivagdo de uma avaliagéo investigativa e diagnostica.

- A avaliagdo emancipatéria implica na reorganizagdo curricular, numa nova légica quanto a gestdo e as regras de
convivéncia.

- A avaliagcdo requer do profissional da educagéo, capacitagcdo, desejo e prazer na agado, através da reflexdo
permanente.

69. Escolas Especiais: Definicao de pardmetros comuns para ingresso, permanéncia e saida de alunos.
70. SEJA: O SEJA trabalha com as categorias de avango e permanéncia; O conselho de classe é permanente.

71. Escolas Infantis: A avaliagdo em todos os niveis sera sistemati:zada através de relatorios de acompanhamento.
4. PRINCIPIOS DE CONVIVENCIA

72. Levando em consideragéo a realidade de cada comunidade e as caracteristicas individuais, as regras serao
construidas coletivamente, sem discriminagéo fisica, politica, social, religiosa, racial, cultural e econémica.

73. "A liberdade de expresséo e argumentagdo em igualdade de condigbes, se fundamenta no respeito as diferengas,
buscando a superacéo de todo tipo de discriminagéo” (raga, sexo, credo, classe social...).

74. Construir regras de convivéncia, num trabalho coletivo, sendo reavaliadas e reformuladas sempre que necessario,
aprofundando a discussao sobre direitos e deveres de todos, buscando a formagao do cidadao consciente, diminuindo
desta forma o constrangimento e o corporativismo durante sua efetivagao.

75. Os principios que norteiam esta construgdo coletiva devem levar em conta as diferentes visbes de mundo, homem,
sociedade, conhecimento, curriculo, escola.

76. As regras devem contemplar: - Liberdade de expressao; - flexibilidade;

- nao cristalizagao;

- respeito as diferengas e ao bem comum; - compreenséo, tolerancia e solidariedade.

- qualificando as relagdes através da responsabilidade, honestidade as criticas, solidariedade, transparéncia e dialogo.
77. As regras sao necessarias para o convivio, favorecendo a aprendizagem, validadas para toda a comunidade
escolar, definindo papéis e responsabilidades.

78. Convivéncia centrada no respeito mutuo, garantindo a livre expresséo e argumentacdo em igualdade de condicdes
entre: - comunidade escolar,

- comunidade escolar e mantenedora,

- comunidade escolar e 6rgdos/entidades afins.

79. Respeitada as especificidades das escolas, buscar uma melhor articulagéo entre as mesmas.

80. Nenhuma regra devera ser estabelecida, sem levar em consideragéo os preceitos estabelecidos na Constituigdo do
Brasil, RS, no Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei Organica Municipal principalmente quanto aos aspectos de
direitos e deveres e garantias individuais e coletivas.

81. Proporcionar um ambiente favoravel ao desenvolvimento da autonomia do cidadao, eliminando medidas punitivas,
autoritarias, substituindo-as por medidas educativas, como a sangao por reciprocidade, buscando o respeito, a
cidadania e ndo o medo.

82. O Conselho Escolar é o articulador de meios que contemplem as diferentes expectativas dos diferentes segmentos.

83. A escola tem autonomia para construir a forma de organizagdo de suas regras de convivéncia, observando os
principios determinados pelo Congresso Constituinte.

84. Estabelecimento de parceria com 6rgaos que tratam dos direitos das criangas e dos adolescentes.

85. Sendo o ser humano dinamico e mutavel, as regras ndo sdo permanentes e definitivas, devendo ser avaliadas
constantemente para que reflitam a realidade do grupo, com vistas ao crescimento do mesmo.

86. A disciplina deve ser vista como forma de organizagdo da vida escolar ndo como meio de controle do
comportamento.

87. A escola e a familia devem construir uma relagdo de parceria, respeitando e estabelecendo os papéis que
competem a cada uma, buscando uma participagéo o comprometida de todos os segmentos.

NOVOS PRINCIPIOS
88. Implementar um processo de estudo e discussao no sentido de definir melhor o que o
seja, quem compde e qual o papel da equipe diretiva da escola. ~~.

89. Garantir o coordenador pedagodgico nas Escolas Municipais Infantis e Jardins de Praca que fara parte da Equipe
Diretiva.

90. Legalizagéo das E. M. Infantis para garantir a sua existéncia.
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91. Garantia de ingresso do aluno das Escolas Infantis, Jardins de Praga e Especiais nas escolas Regulares do
Municipio de POA, garantindo a continuidade educativa do aluno.

92. Encaminhamento junto aos 6rgaos competentes do processo do reconhecimento de uma organizagéo curricular
que garanta a expedi¢édo do Histérico Escolar nas Escolas Especiais.

93. Ingresso e avango se dao em qualquer época (respeito a construgdo do conhecimento do aluno).

94. Considera o erro construtivo como ponto de reflexdo, busca de alternativas e desafio para novas construgdes do
conhecimento.

95. As sangdes estabelecidas nas regras devem ser por reciprocidade, ou seja, devem estar diretamente relacionadas
com a atitude de quem infringir a regra e devem levar a reflexao.

96. E importante que se considere alunos e professores do SEJA como comunidade escolar e como tal sdo co-autores
das regras de convivéncia estabelecidas na escola.

97. Os pais devem reconhecer suas responsabilidades com relagdo aos filhos e ndo esperar que a escola assuma
aspectos basicos da educagéo que devem ser desenvolvidos em casa, com a familia.

98. As escolas da RME devem estar instrumentalizadas para receber o aluno com necessidades educativas especiais.
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