QUANDO A ROTINAE O IMPREVISTO,

OU O DIALOGO ENTRE O PRE-ESTABELECIDO
E O CONTEXTO DOS ACONTECIMENTOS

NA SALA DE AULA
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RESUMO

Fruto de pesquisa com registros de professoras alfabetizadoras de jovens e adultos que atuam no interior do
Brasil, o artigo trata da relacdo do imprevisto, como concretizacdo da incerteza a que estamos permanente-
mente submetidos na vida, e o planejamento das atividades pedagdgicas para a sala de aula (pré-estabelecido),
como tentativa de domar a incerteza (contexto dos acontecimentos). Esta relacdo é discutida na sua intersec-
¢do com a reflexd@o sobre a prética pedagogica e com a formagéo continua dessas professoras.
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Sempre que me deparo com 0s registros escritos pelas professoras' com as quais trabalho
me vem a cabeca uma frase dita por um ex-aluno do curso de Pedagogia quando estudavamos pla-
nejamento: “a rotina é o imprevisto”. Na pesquisa que desenvolvo atualmente?, que investiga possi-
bilidades de dialogos entre professoras e coordenadoras, mediadas por registros diarios das profes-
soras, ha uma parte bastante significativa que revela a relagdo do imprevisto como concretizacdo da
incerteza a que estamos permanentemente submetidos na vida e o planejamento das atividades pe-
dagdgicas (pré-estabelecido) como tentativa de domar a incerteza (contexto dos acontecimentos).
Neste artigo tento tratar desta relacdo e de sua intersec¢do com a formacao continua de professoras.

As professoras acima mencionadas (um total de 500) atuam comigo no Projeto SESC LER,
desenvolvido pelo Departamento Nacional do SESC — Servico Social do Comércio — com o objeti-
vo de alfabetizar e escolarizar jovens e adultos até o 2° ciclo do Ensino Fundamental e implantado
em municipios do interior do Brasil, principalmente nas regides Norte e Nordeste, em 59 Centros
Educacionais do proprio SESC e em 60 turmas que usam salas de aula cedidas pelas comunidades.
Meu trabalho na equipe de coordenacdo nacional do Projeto consiste em planejar e executar diver-
sas acOes de formacdo continua voltadas para as equipes pedagogicas dos Centros.

As professoras fazem relatos diarios de sua pratica pedagogica, utilizados como instrumen-
tos de acompanhamento das atividades realizadas nos Centros Educacionais com as funcées de con-
trole e de subsidiar nossas diversas maneiras de realizar a formagéo continua. Minha relagdo como
coordenadora do projeto com estes documentos fez nascer o desejo de investigar um pouco mais
sobre eles e assim nasceu 0 projeto de tese. Utilizo nesta pesquisa os relatérios produzidos nos Es-
tados que eu visitava e onde acompanhava pessoalmente o trabalho: Alagoas, Amapa, Amazonas e
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Ceara. Neste trabalho, apresento os relatos transcritos e identificados pela data em que foram pro-
duzidos. Por se tratar de uma producdo escrita, elaborada com um objetivo diferente do que esta
sendo usado neste trabalho de pesquisa, produzida por profissionais ligadas a uma instituigéo priva-
da, optei também por ndo expor os nomes e nem identificar em cada um o municipio e o Estado dos
autores e autoras.

As professoras vivem e relatam um cotidiano povoado de imprevistos, €, as vezes, demons-
tram surpresa, por exemplo, em relacdo a reacdo dos estudantes diferente da que imaginavam a uma
proposta de atividade, ou uma pergunta inusitada; ou seja, a um acontecimento que atravessa a roti-
na planejada. Esse cotidiano, que vivem e descrevem as professoras, pode ser compreendido como
espaco/tempo complexo onde/quando se da a criacdo/recriacdo da vida. Se pensamos a vida — e a
educacao — como processo que se constroi, se tece, se define, se redefine e se transforma constan-
temente, percebemos esses movimentos no cotidiano, que se auto-organiza com a rotina, com a re-
peticdo e, paradoxalmente, com o imprevisto, no fazer de todo dia, a cada dia.

No ato educativo estdo envolvidos o planejado, o pré-estabelecido, e os imprevistos. O
contexto da aula é um contexto de multiplos acontecimentos, um tempo/espaco em que estes ele-
mentos estdo em jogo, em movimento, e geram ensinamentos e aprendizagens intencionais e nao
intencionais para professoras e estudantes. Quando cada professora se encontra com seus alunos e
alunas todos trazem consigo suas experiéncias e conhecimentos, e a relagéo entre estas vivéncias, o
contexto e o que foi pré-estabelecido para acontecer, produz novos acontecimentos, como no trecho
a seguir, em que a professora relata uma situagdo muito comum nas aulas:

Trabalhamos uma situacao-problema que tinha por titulo “Conta de pizza”.

Fizemos a leitura e logo em seguida comentamos sobre as possiveis solugdes que poderiam ser to-
madas.

Entdo distribui folhas em branco para que respondessem através de desenhos, contas etc.

Muitos alunos demoraram muito para entender o enunciado do problema, entéo precisei explicar
varias vezes e de diferentes maneiras o que se pedia, para facilitar a compreensao.

A dona Noémia foi a primeira a responder a atividade, porém, quando pedi que escrevesse como
fez para chegar ao resultado, ndo conseguiu fazer.

Entdo decidi responder coletivamente e em seguida perguntei quantas pizzas eles come-
ram, sabendo que cada pessoa comeu quatro fatias e uma pizza tem oito fatias.

Com o desenho os alunos se envolveram mais e cada um queria chegar a resposta correta. (2/06/2005)

Numa situacdo aparentemente corriqueira durante as aulas é possivel perceber que havia
algo pré-estabelecido pela professora que ndo se desenvolveu exatamente conforme ela tinha plane-
jado e por isso foi necessaria uma tomada de decisdo. Ou seja, nesta situacdo cotidiana, que prova-
velmente se repete de diferentes maneiras em muitas salas de aula, estdo envolvidos saberes e co-
nhecimentos da professora, as vivéncias de cada um e aquilo que esta estabelecido para acontecer
na escola. O ndo entendimento dos estudantes sobre uma proposta feita por qualquer professora é
imprevisto pela professora, mas faz parte da rotina da sala de aula. O cotidiano se apresenta nestes
momentos registrados, e neles se Vé 0 que ndo se repete na propria repeticdo, o0 imprevisto, um re-
pentino que se entranha na monotonia, a singularidade que se produz no comum, caracteristicas do
cotidiano, conforme os estudos deste campo.
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Mesmo sem usar a perspectiva dos estudos do cotidiano, Santome (1998) me ajuda a visua-
lizar o panorama complexo da sala de aula quando afirma que todo docente encontra nela inimeras
situagdes que ndo poderia imaginar, imprevistos que ndo poderia resolver apenas com os conheci-
mentos das disciplinas estudadas na formacdo inicial. Ele aponta, entre outras, algumas peculiarida-
des que caracterizam este tempo/espaco: (a) multidimensionalidade: a sala de aula é um espaco eco-
I6gico onde uma grande quantidade de acontecimentos tem lugar e se realizam diversas tarefas; (b)
simultaneidade: acontecem muitas coisas a0 mesmo tempo; (c) carater imediato: existe um ritmo
rapido nas experiéncias que acontecem nas aulas; (d) imprevisibilidade: em qualquer sala de aula
acontecem eventos que ndo estdo previstos, tais como distragcOes, interrupgdes, descobrimento de
lacunas nos conhecimentos prévios.

No caso registrado, encontro todas estas caracteristicas. A multidimensionalidade, a simul-
taneidade e o carater imediato se expressam nas atividades realizadas: fazem a leitura e discutem as
possibilidades de resolver a questdo proposta, alunos e alunas comecam a trabalhar na atividade de
acordo com as orientacdes da professora e com o material distribuido por ela. Tudo acontecendo em
ritmo rapido, a0 mesmo tempo e com a participacao e interacdo entre muitas pessoas. Aparecem as
dificuldades de entendimento, ela explica, uma das alunas consegue responder, mas nao consegue
explicar como fez. A professora decide dar a atividade um rumo diferente do que havia planejado:
propde que respondam coletivamente. O imprevisto, a interrupcdo da atividade por conta do ndo
entendimento dos alunos, foi uma quebra da rotina prevista que trouxe um impasse para a professo-
ra resolver. Um acontecimento que ndo é raro na dindmica da sala de aula, gerado pelo encontro do
que foi planejado pela professora com o que os alunas e alunas trouxeram. Fica registrado um pou-
co deste cotidiano em que é possivel perceber como as professoras vao lidando com as caracteristi-
cas descritas acima, utilizando o conhecimento da experiéncia e o conhecimento fruto do estudo,
produzindo mais conhecimento para sua pratica pedagogica. E a rotina, permanentemente tensiona-
da e questionada pelos acontecimentos, proporcionando meios para a producdo de novos conheci-
mentos e significados.

No relato a seguir aparece uma situacdo parecida com a anterior, uma repeticdo com sua
singularidade. A professora conta como lidou com uma situacéo inesperada, com a diferenca entre o
que ela havia programado e a resposta de alguns alunos e alunas. Na maneira como exp0e 0 aconte-
cimento, percebo uma surpresa, uma sensacdo de inesperado, especialmente com dois alunos que
ndo demonstram o que possivelmente ja tinham demonstrado em outra ocasido em relacdo ao co-
nhecimento das letras.

Reunimos o0s grupos e organizamos a montagem do texto. Eu realizava a leitura e eles iam procu-
rando nas fichas as palavras lidas pondo em ordem as frases do texto, depois fizemos a colagem re-
alizando a leitura oral de todo o texto.

Observei que no momento da montagem e organizacgdo das palavras lidas, os alunos senti-
ram muitas dificuldades, parecia que Dona Deolinda e Francisco tinham esquecido todas as letras e
ndo conseguiram identificar as palavras lidas nem pelas letras iniciais delas. Foi ai que resolvi pedir
ajuda aos colegas pelo menos para identificar a primeira letra da palavra lida e descobrindo entre as
demais nas fichas. O Raimundo Rodrigues ja sentiu menos dificuldade, assim como também o gru-
po do Seu Manoel, pois identificavam por determinada parte da palavra. (29/3/2005).

Atraves do relato, podemos perceber que o encontro do conhecimento pré-estabelecido tra-
zido pela professora com o conhecimento do aluno produz um imprevisto. A professora, que parece
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inconformada com este imprevisto, tenta uma outra estratégia, agrupando os alunos e incentivando
a troca de conhecimentos. A duvida dos alunos, sua dificuldade em realizar a tarefa proposta cria-
ram um conflito e uma situacdo problematica para a professora. No momento em que se deparou
com a dificuldade do aluno e da aluna mencionados, a professora esteve diante do que Zabalza
(2004) chamaria de dilema, para o qual teve que pensar uma solucdo imediata, pedindo a outros
alunos que ajudassem a identificar as letras. O dilema seria, na concepc¢ao de Zabalza, um conjunto
de situacBes multipolares com as quais o professor ou professora se depara na sua préatica e sobre as
quais precisa atuar. Para Zabalza (op. cit.) em cada uma dessas situacdes problematicas a professora
tem que fazer opgdes, nem sempre conscientemente, no processo de identificacdo e resolugéo do
problema. Por isso, “o dilema reflete a idéia de imediaticidade e da ilogicidade da situacdo da aula”
(op. cit., p.19) e € uma nocdo adequada para compreender a complexidade do trabalho didatico.
Para este autor os registros podem ser ferramentas de analise para ajudar a compreender a educacao
como um processo que se dad em uma realidade complexa e cambiante, e a refletir e problematizar
“a complexidade, a incerteza, a instabilidade e a singularidade” que caracterizam o “espago das pro-
fissdes préticas.” (op. cit., p.21).

CONHECIMENTO PRATICO

Depois de muitas observagdes em sala de aula, Jackson (1998) descreve o processo educa-
tivo como complexo e nada linear com uma metafora poética: “o transcurso do processo educativo
se parece mais com o v6o de uma borboleta que com a trajetoria de uma bala.” (p.197) (original em
espanhol). Segundo ele, as salas de aula ndo séo lugares estritos e ordenados, sdo espacos de acon-
tecimentos caleidoscopicos, sobre os quais ha possibilidade de controle apenas superficial, e talvez
por isso as professoras tenham a capacidade de lidar com um grande volume de ambigtidade e im-
previsibilidade. Este autor diferencia os momentos de atuacdo docente, mostrando que ha uma dife-
renca qualitativa entre eles. Ele nomeia como interativo 0 momento em que a professora esta traba-
Ihando com seus alunos e alunas. “Nestas ocasides a espontaneidade, a urgéncia e a irracionalidade
da conduta do docente parecem ser suas caracteristicas mais essenciais. Nesses momentos existe um
alto grau de incerteza, imprevisdo e inclusive confusdo sobre os acontecimentos da aula.” (p.184-
185) (original em espanhol).

O professor que relata um fato ocorrido em sua aula ressalta a existéncia de elementos im-
previstos e registra também sua reacdo espontanea a situacdo de confusao:

Dando continuidade, identificamos no mapa do Estado, os municipios que nos limitamos ao sul, nor-
te, leste, oeste e nordeste. De inicio a atividade foi muito interessante e surgiram varios questiona-
mentos e discussao entre eles sobre em que ponto estaria determinada localidade. Como ja haviamos
estudado posicéo, direcdo e sentido, 0s quatros pontos cardeais e a utilizagdo do sol como ponto de
referéncia para nos guiarmos, facilitou as suas descobertas e logo localizaram mentalmente um de
nossos visinhos que fica ao sul. S6 que quando verificavam no mapa ele parecia estar na regido oeste,
pela forma em que 0 mapa estava exposto, 0 que 0s intrigou bastante. Porém, ainda faltavam mais
cinco limites a serem encontrados e sentiram dificuldade. Entdo, percebi isso e pus 0 mapa no chéo e
pedi que o pusessem com a regido leste em direcdo ao nascente como haviamos estudado. Apos isso,
dona Francisca que tinha falado que néo ia conseguir, porque ndo sabia utilizar o mapa para se orien-
tar, deu risadas de si mesma, e falou que ndo acreditava ser tdo fécil assim. (16/03/2001)
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O fato de os alunos terem dificuldade de usar o0 mapa para se localizarem, mesmo ja tendo
estudado outras formas de localizacdo, ndo estava previsto pelo professor. A forma como o mapa se
apresentava ndo ajudava os alunos e os intrigava. Diante dessa reacdo ndo esperada, o professor
toma a iniciativa de combinar o uso do mapa com os conhecimentos empiricos ja dominados pelos
alunos (lugar onde nasce e se pde o sol), de forma a aproxima-los da leitura desta representacao.

Se os imprevistos revelam os conhecimentos das professoras que devem ser valorizados,
eles também ensinam na pratica um outro conhecimento, também exposto nos relatorios: a capaci-
dade de tomar decisdes. Segundo Santomé (1998) essas decisfes obrigam as professoras “ativar
continuamente um conhecimento de carater tacito, implicito, que ainda que possa se explicitar e se
fazer consciente mediante um exercicio de meta-analise, sua eficiéncia consiste em sua vinculacao a
esquemas e procedimentos de carater semi-automatico, uma vez consolidados no pensamento do
professorado.” (p.22, original em espanhol).

Os professores e professoras entrevistados por Jackson (op. cit.) diziam que sua conduta
estava determinada por impulsos e sentimentos mais do que por reflexdo. Na analise feita pelo autor
sobre as respostas de seus entrevistados, ele percebe que ha um enfoque mais intuitivo que racional
dos acontecimentos na aula: os anos de experiéncia moldaram as a¢Ges provocadas por impulso e
intuicbes da maioria dos professores e professoras que podem estar realizando intuitivamente no
cotidiano agdes que profissionais pouco experientes teriam que ensaiar e estudar. Como se fosse um
musico que improvisa e toca de ouvido. Um conhecimento que deve ser ressaltado e valorizado.
Jackson (op. cit.), entdo, que a preméncia dos acontecimentos na aula faz com que professoras e
professores se baseiem em indicadores fugazes para definir suas atividades pedagdgicas no momen-
to da acdo. Por isso, ele pde em dlvida a adequacao de se “empregar modelos convencionais de
racionalidade para descrever a conduta do professor na aula.” (p.184). Relata que ndo se destacam
muito na conduta destes profissionais manifestacGes de um conhecimento metddico “como a identi-
ficacdo de trajetorias alternativas de acdo, de deliberacdo consciente sobre as op¢oes, a ponderacédo
dos dados, a avaliagdo dos resultados” (p.184).

Chamo atencéo para os termos irracional e racional utilizados por Jackson (op. cit.), pois
os leio ndo como uma tentativa rotular o conhecimento e a reacdo das professoras como desprovida
de raciocinio, negando o carater racional das formas de conhecimento que ndo seguem as regras
metodoldgicas do método cientifico. Quando o proprio autor diz que a intuicdo estd baseada na ex-
periéncia de anos de magistério, por isso € também racional, compreendo como um rompimento
entre a oposicao cartesiana entre os termos intuitivo e racional, que convivem nas mesmas atitudes
dos docentes. Além de se configurar em uma valorizacéo deste conhecimento da experiéncia.

Com as questdes que trazem estes autores, entendo que no trecho de relatério anterior,
quando o professor resolve colocar o mapa no chdo, ele improvisa, o que para Santomé (op. cit.) é 0
que se pode fazer nas situa¢fes imprevistas, Unicas e de instabilidade. No momento da resposta ao
imprevisto revela-se um conhecimento que € tipico da pratica e fundamental para o oficio de pro-
fessor, segundo este autor. Um conhecimento que, na sua visdo, € considerado ndo importante e
excessivamente mecénico, uma desvalorizacdo que advém da separacao entre a teoria e a pratica e
de se supor que esta é sempre uma derivacdo linear de teorias. Em sua opinido assim se “legitima
uma separacao que implica também uma hierarquia, entre ‘os que conhecem” e ‘os que aplicam’.”
(p.18-19). Essa hierarquia sustentou, e em muitos casos ainda sustenta, a divisdo do trabalho na
escola, onde os chamados especialistas em educacdo, estudam, planejam e indicam como os docen-
tes devem executar seu trabalho, que tem tentado superar nos ultimos anos.
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A partir dessa discussdo posso pensar também sobre o saber constituido pela experiéncia
em oposigdo a um saber socialmente valorizado relacionado a um modelo de ciéncia, de investiga-
cao e de producdo a partir de um método. O mesmo modelo de racionalidade a que se refere Jack-
son (op. cit.). Advindo de todas essas matrizes, esse modelo serve, sustenta e é sustentado pela soci-
edade moderna e pelo sistema capitalista que nele encontra justificativa e legitimacdo para sua viséo
de mundo: a separacdo entre homem e objeto, a discriminagdo das disciplinas, a fragmentacdo do
conhecimento e a desvalorizacdo do saber dos que sdo também socialmente desvalorizadas. O que é
diferente deste saber baseado no modelo cartesiano de ciéncia é considerado menor, sem validade
para compreensao/explica¢do/atuacdo do/no mundo, muito embora seja utilizado e seja suficiente
para muitas situacGes, como a descrita pelo professor, por exemplo.

No meu entender a acdo do professor pode ser discutida a partir do que Santos (2002) pro-
pde como uma dupla ruptura epistemoldgica em gque o conhecimento da experiéncia seja socialmen-
te valorizado e socializado e seja colocado em didlogo com o conhecimento cientifico, buscando
transformar a ciéncia em novo senso comum, ou seja, uma producao apropriada por todos, para ser-
vir as pessoas. Ao revestir de valor os conhecimentos da experiéncia, Santos (op. cit.) afirma que o
conhecimento cientifico hoje ja ndo é mais encarado como unico e universal, mas que deve ser
mesclado ao conhecimento do senso comum, produzindo uma nova racionalidade na qual “o desen-
volvimento tecnoldgico deve traduzir-se em sabedoria de vida.” (SANTOS, 2001, p.57). Tensiona,
assim, a visdo de que s6 a academia produz conhecimento que deve ser valorizado, a partir de um
modelo de ciéncia neutra, baseada na racionalidade técnica e no rigor do método cientifico cartesia-
no como Unicas formas de compreender, apreender e explicar o mundo. Esta discussdo surgida na
dimensédo da epistemologia atravessa a pratica pedagogica na medida em que me ajuda a pensar
sobre o tratamento dos conhecimentos na sala de aula. Aponta, para quem tem o papel de orientado-
ra, a necessidade de discutir pedagogicamente com as professoras a solu¢do dada diante do dilema,
fruto do seu conhecimento pratico que apelou para o conhecimento pratico dos alunos visando am-
pliar seu conhecimento cientifico. Ele colocou em pratica um principio discutido por de Paulo Frei-
re (1998), de que além de respeitar os saberes dos educandos, estes sejam relacionados aos conted-
dos. Freire pergunta: “por que ndo estabelecer uma necessaria ‘intimidade’ entre os saberes curricu-
lares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos?” (p.34).

REFLEXAO SOBRE O IMPREVISTO

A resposta ao imprevisto nasce de um saber constituido na pratica. Se usamos a diferenca
entre saber e conhecimento estabelecida por Jodo Wanderley Geraldi (2004), em que “o saber é
produto das préaticas sociais, 0 conhecimento é a organizacao desse produto das praticas sociais de
forma sistematica, racional, na atividade cientifica.” (p.18), penso que se pode avancar na producao
de conhecimentos a partir da reflexdo sobre a prética.

Torres Santomé (op. cit.) considera que no contexto da aula, cheio de situacGes imprevis-
tas, em que as professoras sdo obrigadas a improvisar, 0 conhecimento é construido por elas através
da reflexdo na acdo e reflexdo sobre a acdo. Para Paulo Freire (1998) o saber que nasce da pratica
ndo é suficiente. E preciso que a professora realize o “movimento dindmico, dialético, entre o fazer
e 0 pensar sobre o fazer” (p.43).

Voltando aos momentos da atuagdo do professorado nomeados por Jackson (op.cit.), ele
identifica como pré-ativo e pds-ativo aqueles em que, longe dos alunos e alunas, o docente planeja e
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pode refletir melhor, realizando atividades como “a identificacdo de trajetorias alternativas de acdo,
de deliberagdo consciente sobre as opgdes, a ponderacdo dos dados, a avaliacdo dos resultados”
(p.184). Seria, entdo, quando a professora tem melhores condigdes para refletir sobre o imprevisto,
como e porque aconteceu, muitas vezes conseguindo perceber o seu papel de mediadora no didlogo
entre aluno/aluna e conhecimento. Mais uma vez é preciso recorrer a Freire (1993) ja que ele é a
fonte bésica que vem fundamentar a reflexdo sobre a pratica:

A questdo central que se coloca a nds, educadoras e educadores, no capitulo de nossa formacao
permanente, € como, do contexto tedrico, tomando distancia de nossa pratica, desembutimos dela o
saber dela. A ciéncia que a funda. Em outras palavras, é como do contexto teérico ‘tomamos dis-
tancia’ de nossa pratica e nos tornamos epistemologicamente curiosos para entdo apreendé-la na
sua razéo de ser.

E desvelando o que fazemos desta ou daquela forma, & luz de conhecimento que a ciéncia e a filo-
sofia oferecem hoje, que nos corrigimos e nos aperfeicoamos. E a isso que chamo pensar a pratica e
é pensando a préatica que aprendo a pensar e a praticar melhor. (p.104-5) (grifos do autor)

Um dos relatérios mostra justamente este momento da reflexdo sobre a acdo. A professora
propde aos alunos uma atividade de preenchimento de um questionario com perguntas pessoais e
até intimas. Percebe a resisténcia deles e esclarece seus objetivos com a proposta.

Distribuimos algumas questdes como: o que mais me agrada é..., tenho de..., se eu fosse ri-
CO eu..., dentre outras. Como sabemos sdo respostas bem pessoais que visam a auto-estima e a valo-
rizacdo de seu préprio relato. Sabemos que ndo é facil despertar nos alunos novas a¢des ou o regis-
tro das mesmas. Em alguns casos consideram uma perda de tempo ou sentem vergonha de reconhe-
cer seu proprio eu, aceitando sugestdes para transformar os defeitos em qualidades. Nosso intuito
ndo é constranger os alunos, mas fazé-los perceber que ndo podemos criar um mundo de escuriddo e
viver nele; precisamos ser quem somos, precisamos nos sentir bem, isso é importante: refletir que a
vida do vizinho ndo € melhor que a minha.

Durante os registros as discussdes giravam em torno de uma mesa redonda, em que as perguntas
ganharam vida, sendo interpretadas diferenciadamente. Sabemos que realizamos um planejamento
que no decorrer de sua execucdo percorre caminhos arbitrarios ao registrado, mas ndo quer dizer
gue isso é negativo e sim positivo, pois a decisdo mediante a necessidade dos alunos é mais impor-
tante, permitindo um sabor especial nos registros. (13/09/2005)

Quando se registra a aula, nela aparece o imprevisto e a solugdo dada no momento pela
professora, e, as vezes, como no relato acima, alguma reflex&o sobre o ocorrido. Usar esse registro
como instrumento de formacgdo néo significa langar méo de modelos variados para uma gama de
situacOes diversas em que as professoras possam consultar como um manual para ter idéia do que
fazer no momento de um dilema / imprevisto / acontecimento. Os relatos das professoras, vistos
como registros do cotidiano cheios de dilemas e imprevistos, se tomados como objeto de estudo e
investigacao, conforme propdem Porlan e Martin (2000), podem ajudar a perceber a diversidade de
situacBes que acontecem no processo de ensino-aprendizagem, a diversidade de reacdes e solucdes
encontradas por professoras e alunos e alunas para resolver os desafios/problemas/dificuldades/
questdes que aparecem. Para estes autores os registros de professoras sao: um recurso de investiga-
cao da pratica pedagdgica que mostram o ponto de vista do autor (professora) sobre 0s processos
mais significativos da dindmica onde esta inserida; um guia para a reflexdo sobre a pratica que aju-
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da a conscientizar a professora a respeito de seus modelos de referéncia; uma forma de estabelecer
conexdes significativas entre conhecimento pratico e conhecimento tedrico, permitindo tomar deci-
sBes mais fundamentadas; um instrumento para o desenvolvimento dos niveis descritivos, analitico-
explicativos e valorativos do processo de investigacdo e reflexdo da professora.

O registro pode servir para algo mais: ajudar a professora a perceber a diversidade e a ins-
tabilidade como caracteristicas deste tempo/espaco que € a aula, e a possibilidade de produzir solu-
coes. Perceber que o acontecimento se impde mesmo quando nédo se escolhe trabalhar com ele. Re-
gistrados, os imprevistos e as solucdes, podem revelar a complexidade da rotina, repleta de repeti-
cao irrepetivel e serem um interessante instrumento de formacdo, porque fazem notar como estas
situacOes ndo sdo Unicas e que ndo existe modelo adequado para dar conta de todas elas.

IMPREVISTO, INCERTEZA E PLANEJAMENTO

Talvez o didlogo entre o pré-estabelecido e o contexto dos acontecimentos possa se dar no
momento da reflexdo da professora sobre a sua pratica, ajudando a perceber 0 movimento da produ-
¢ao permanente da vida, que ndo tem modelo, nem script previamente estabelecido, percebendo-se ela
também como parte desta complexidade eternamente incompleta, eternamente em producgdo. Desta
forma, as situacdes descritas podem ser exemplos das diversas formas de atuar, de como 0s sujeitos
envolvidos no processo educativo vao lidando com a inconstancia, a repetigéo e a irrepeticéo da reali-
dade, ou seja, vdo mostrando a producdo de conhecimento que vai se dando ao longo da pratica.

No relato anterior a professora afirma que faz um “planejamento que no decorrer de sua e-
xecucdo percorre caminhos arbitrarios ao registrado, mas ndo quer dizer que isso € negativo e sim
positivo, pois a decisdo mediante a necessidade dos alunos é mais importante, permitindo um sabor
especial nos registros.” Um outro professor utiliza, diante do imprevisto, a expressdo “planejamento
flexivel” que se tornou quase um jargao no meio pedagdgico, tanto nos cursos de formacédo de profes-
sores, quanto para o proprio professorado. Mas, que sentidos a expressao assume na préatica?

Além de ter provocado nos alunos conclusdes como as ja mencionadas, o0 texto da revista
Ciéncia Hoje despertou-nos a curiosidade para conhecermos melhor os animais da fauna brasileira.
E, mesmo ndo estando previsto para este dia 0 uso de livros da biblioteca escolar (mas sabendo que
nosso planejamento é flexivel), eu selecionei alguns livros, ja conhecidos por mim, que falavam
sobre a fauna e flora e distribui entre os alunos reunidos em grupos para que folheassem, lessem e
comparassem as plantas e animais de outras regides como 0s que temos aqui na nossa. (16/06/2005)

Embora a turma tivesse discutido sobre a extin¢do de animais em uma aula anterior (dia
08/06), o professor vinha desenvolvendo uma sequiéncia de atividades trabalhando leitura e escrita
de textos literarios em funcdo de uma homenagem a uma poeta local acontecida no Centro. Neste
dia 16/06, ele realiza a atividade permanente de leitura no inicio da aula utilizando um texto da re-
vista Ciéncia Hoje com o titulo “Ritmos diferentes”. Em geral, o texto da atividade permanente ndo
tem desdobramento no resto das atividades do dia de aula, apenas cumpre a funcdo de colocar alu-
nos e alunas alfabetizandos em contato com a linguagem escrita através da leitura da professora.
Seu relato ndo detalha como este texto levou os alunos a se interessarem por discutir a fauna brasi-
leira. A discussdo que relata ter acontecido antes do surgimento deste interesse diz respeito a dife-
rencas individuais de reacdo diante de determinadas situacdes.

Estas situacOes e as observacdes dos dois professores me trazem uma pergunta: por que se
fala tanto em flexibilidade do planejamento, necessidade de ser flexivel? Vejamos se é possivel
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ultrapassar a repeticdo do jargdo para tentar compreender sua necessidade de existéncia e a insistén-
cia de sua aparic¢do. Se a flexibilidade se tornou um jargdo é porque algo reflete da necessidade das
professoras.

Buscando com Vasconcellos (2000) subsidios para responder a pergunta que formulei, en-
contro a idéia de que ha um jogo da regularidade e da incerteza presentes ao mesmo tempo na agdo
planejada e penso que no cotidiano da escola muitas vezes a balanga pende para o lado das regulari-
dades, o pré-estabelecido — legislacao, rotinas, espacos determinados — que determinam e condicio-
nam a pratica pedagdgica. O modelo de racionalidade da modernidade, tornado hegeménico, no
qual o calculo preciso, a linearidade, a fragmentacao e a mecénica sdo as Unicas formas de explicar
a realidade, contribui para a exacerbacdo destas regularidades no cotidiano da escola e gera uma
utilizacdo mecénica e determinista do planejamento, de que se a agdo estd planejada tem que acon-
tecer. Compreendo também que a defesa do planejamento com rigidez esta ligada a uma outra estra-
tégia do poder disciplinar ja citada anteriormente, a necessidade de controle também relacionada a
nossa formagao moderna.

Essa concepcao de planejamento, baseada na minha formacédo e na relagdo com os relaté-
rios das professoras, me guiou inicialmente. Um entendimento do planejamento apenas como o0 ato
de pensar antes de agir, e que, se bem realizado, prevendo todo possivel, minimizaria as possibili-
dades das situagOes inesperadas desviarem sua rota, e, quando ndo, deveriam contar com a flexibili-
dade da professora para ajusta-lo as necessidades episddicas.

Mas eis que 0s proprios relatérios e minha (atual) formacdo me mostram uma outra pers-
pectiva. A critica a ciéncia moderna resgata a complexidade da acdo educativa e a idéia da presenca
constante da incerteza. O préprio Vasconcellos (op. cit.) conclui que vivemos em uma época em
que podemos reconhecer certas leis e regularidades do universo e tratar as particularidades, eventos
e subjetividade, sem dogmatismos e dicotomias. E isso que me mostram sempre as aulas relatadas
pelas professoras: a convivéncia dos antagdnicos no cotidiano.

Entendo que o freqliente uso da expressdo planejamento flexivel pode ser uma forma de li-
dar na pratica da sala de aula (ambiente multidimensional e imprevisivel) com a visdo rigida de um
planejamento criado para ser cumprido a qualquer custo. O planejamento também se realiza e da
certo, mas se ndo da certo é porque se trata de uma situacdo complexa, tomada de incerteza, ndo
porque foi mal planejado.

A necessidade de falar da flexibilidade e de tentar mover-se no jogo da regularidade, inten-
¢do, imprevistos, eventos inesperados, reafirma para mim o que diz Edgar Morin (2000) ao refletir
sobre “Os sete saberes necessarios a educacao do futuro”. Para ele o ser humano vive confrontado
pela incerteza, ela é presenca irremediavel na histéria humana, por isso precisamos aprender a en-
frenté-la, pois uma acdo nem sempre obedece as intencdes daqueles que as fazem, j& que o fato de
ser orientada néo significa que possa ser determinada previamente em todos o0s seus detalhes, espe-
cialmente por se tratar de uma agdo que envolve interacdo com o outro. A meu ver esta reflexdo
pode ser uma das chaves para realizar o didlogo entre o imprevisto e o pré-estabelecido que, como
vemos, estdo eternamente presentes na acdo humana. Num artigo posterior, onde faz uma analise
sobre as propostas dos saberes necessarios a educacdo, Morin (2005) prop&e dois instrumentos para
dar conta dessa aprendizagem: a consciéncia do risco e do acaso e a estratégia que significa “ser
capaz de modificar o comportamento em funcdo das informagdes e dos conhecimentos novos que o
desenvolvimento da acdo nos propicia.” (p.99).
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O constante aparecimento de situacdes inesperadas e os relatos das professoras atestam a
complexidade das situacOes da sala de aula apontadas por Jackson (op. cit.), cujo desenrolar ndo
depende unicamente do que a professora planejou. Mesmo partindo do conhecimento que tém sobre
seus alunos e alunas, daquilo que discutem coletivamente, e dos conteidos a serem trabalhados, 0s
estudantes aportam elementos e contextos desconhecidos pela professora e o planejado ndo tem
garantias de acontecer. Gimeno Sacristan (1998) reforca esta idéia ao afirmar, sobre a aprendiza-
gem, que ha& inumeraveis incidéncias acidentais provocadas por fatores e processos imprevisiveis,
“por isso ndo se pode algoritmizar a sequéncia de vicissitudes que se apresentardo nas relagdes pes-
soais dentro do marco escolar e que condicionam a aprendizagem.” (p.49). Ha uma diversidade de
fatores que estdo em jogo, o que Morin (2000) chama de ecologia da a¢éo:

Tao logo um individuo empreende uma acdo, qualquer que seja, esta comeca a escapar de
suas intenc@es. Esta acdo entra em um universo de interacdes e é finalmente o meio ambiente que se
apossa dela, em sentido que pode contrariar a intencdo inicial. (...). A ecologia da acdo €, em suma,
levar em consideracdo a complexidade que ela sup@e, ou seja, 0 aleatdrio, acaso, iniciativa, decisdo,
inesperado, imprevisto, consciéncia de derivas e transformacgdes. (p.86-7)

Entéo, se vivemos sob a incerteza, que planejamento fazer? Vale a pena planejar?

De acordo com Vasconcellos (op. cit.) e Gimeno Sacristan (op. cit.) a necessidade do pla-
nejamento se justifica exatamente pela complexidade da agdo educativa e relaciona-se ao seu cara-
ter intencional, a vontade do sujeito de interferir na realidade e muda-la. Planejamento ndo é apenas
tentar antever uma acdo que ndo pode ser totalmente antevista, porque é uma acdo complexa onde
estdo em jogo diversos elementos (Jackson, op. cit.). O planejamento é uma forma, necesséaria, se
existe intencionalidade, de se organizar e de tentar organizar esta acdo complexa. Para VVasconcellos
(op. cit.), planejar significa antever uma intervencao na realidade visando sua mudanca. Perceber a
incerteza do real, mas tentar saber o que é possivel realizar.

Morin (op. cit.) também pode ajudar a responder essas questdes. Ele distingue trés princi-
pios da ecologia da acdo. Um deles, o circuito risco/precaucao, a meu ver aponta a importancia do
planejamento. Neste principio o autor aborda a necessidade do risco e da precaucdo, que apesar de
contraditérios, por serem necessarios, devem ser unidos “a despeito de sua oposicdo” (p.88). Com a
contribuicdo deste autor arrisco dizer que o planejamento poderia ser definido como uma decisao a
partir de escolhas refletidas com a plena consciéncia da incerteza.

O planejamento seria 0 que Morin (2000) chama de estratégia em oposicdo a programa:

A estratégia deve prevalecer sobre o programa estabelece uma sequiéncia de acdes que devem ser e-
xecutadas sem variacdo em um ambiente estavel, mas, se houver modificagdes externas, blogueia-se
0 programa. A estratégia, ao contrario, elabora um cenario de acao que examina as certezas e as incer-
tezas da situacdo, as probabilidades, as improbabilidades. O cenario pode e deve ser modificado de
acordo com as informacdes recolhidas, 0s acasos, 0s contratempos ou as boas oportunidades encon-
tradas ao longo do caminho. Podemos, no amago de nossas estratégias, utilizar curtas seqiiéncias pro-
gramadas, mas, para tudo que se efetua em ambiente instavel e incerto, impde-se a estratégia. (p.90)

A idéia de planejamento como decisao, aposta consciente e elaboracdo de estratégia, reme-
te também a nocdo de professor/professora sujeito. Vasconcellos (op. cit.) afirma o planejamento
como um instrumento profissional de sujeitos que refletem, pesquisam e (re)significam sua prépria
pratica, criam e dominam seu quefazer.
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Se cabe ainda alguma comparacéo, poderia dizer que o programa descrito por Morin se pa-
rece com o planejamento na visdo tecnicista que por tanto tempo comandou a educacéo no Brasil,
relacionada a idéia de controle. A estratégia seria um planejamento que tentamos elaborar tendo a
certeza da presenca da incerteza, estando seguras da instabilidade e de que imprevistos e aconteci-
mentos atravessardo os planos e que precisamos estar abertas para transformar a acdo e a transfor-
mar-nos.

Reflexdes como estas, me fazem verificar que enfrentar a incerteza, tendo em maos a estra-
tégia, ainda é um desafio e uma aprendizagem necessaria a todas nds educadoras: para professoras,
por estarem diariamente diante dos imprevistos, e para coordenadoras e orientadoras pedagdgicas,
formadoras de professoras. No caso das orientadoras pedagdgicas, aprender o que fazem as profes-
soras, como e porque, como usam essa capacidade de modificar o comportamento durante a agéo,
aprender a reconhecer seus conhecimentos e aprender a dialogar com elas. Reflexdes como estas me
fazem perceber que todas temos muito o que aprender, e me fazem pensar que este pode ser um
bom caminho para enfrentar a incerteza: estar aberta a aprender sempre.
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RESUMEN

Fruto de una investigacion con diarios de profesoras que alfabetizan a jovenes y adultos en el interior de Brasil,
el articulo trata de la relacion del imprevisto, como concrecion de la incertidumbre a que estamos permanente-
mente sometidos en la vida, con la planificacion de las actividades pedagogicas para el aula (preestablecido),
como intento de domar la incertidumbre (contexto de los acontecimientos). Esta relacion es discutida en su in-
terseccion con la reflexion sobre la prdctica pedagogica y con la formacion continua de esas profesoras.

Palabras-clave: Diarios, imprevisto, planificacion.
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