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RESUMO

A pesquisa se intitula PRATICAS CURRICULARES DE PROFESSORES
MOBILIZADAS NO COTIDIANO DE ESCOLAS DO CAMPO - CARUARU e foi tecida
tomando como referéncia nossa trajetoria formativa como professora do/no campo. Nessa
trajetéria, fomos construindo a curiosidade epistémica sobre o que vinha sendo estudado
quanto a pratica curricular de professores(as) no cotidiano de escolas do campo, 0 que nos
levou a realizar estudos sobre o conceito de cotidiano escolar. Através desses estudos, fomos
entendendo que as praticas curriculares se ddo na cotidianidade das escolas e estdo articuladas
aos processos de homogeneizacdo de atividades através das decisdes curriculares. Diante
disso, construimos a seguinte indagacgdo: quais praticas curriculares os(as) professores(as) do
campo mobilizam no cotidiano escolar enquanto praticas de autonomia? Para responder a esta
pergunta, tomamos 0s seguintes objetivos: analisar quais s@o as motivacdes genéricas
mobilizadas nas praticas curriculares no cotidiano das escolas do campo; analisar quais
motivagOes individuais se articulam as praticas curriculares mobilizadas pelas professoras no
cotidiano escolar; analisar como as praticas de autonomia sdo vividas nas rotinas de aula das
professoras. Para tanto, tomamos como referencial tedrico as categorias de: cotidianidade que
nos auxiliou a compreender os procedimentos utilizados pelos(as) professores(as) do campo
nas escolhas individuais; o curriculo entendido em um movimento entre o contexto historico,
politico e cultural que envolve o saber-fazer dos(as) professores(as) e o saber que é ensinado
no cotidiano escolar; e as praticas de autonomia que se expressam como qualidade educativa
nas praticas curriculares das escolas, estando atreladas ao processo de decisdo sobre as formas
de realizacdo dos propdsitos educativos. Com base nessas referéncias e buscando responder
aos objetivos da pesquisa, tomamos como referencial teérico-metodolégico a Teoria do
Cotidiano, através das categorias de motivacGes genéricas, motivacdes individuais e processo
de homogeneizacdo, para caracterizar a cotidianidade dos(as) professores(as) no cotidiano
escolar. Partindo desse entendimento, realizamos a pesquisa em duas escolas do campo do
Agreste de Pernambuco, que contou com a participacdo de trés professoras. Adotamos a
observacdo participante como procedimento de coleta e producdo dos dados. Dados esses que
formaram organizados atraves da Analise de Conteddo via Analise Tematica, em que a
cotidianidade das professoras compreendeu caracteristicas da individualidade delas, que
envolviam o contexto de producdo dos dados em relagdo as praticas curriculares mobilizadas

no cotidiano escolar. De acordo com as andlises, identificamos que as motivagdes genéricas



articuladas as praticas curriculares mobilizadas nas escolas tinham como referéncia a lista de
conteddos previsto na proposta pedagogica de educacdo do municipio e elas se articulavam as
praticas curriculares mobilizadas pelas professoras. A partir da individualidade das
professoras de escolas do campo, de como no movimento do processo de homogeneizacao das
atividades cotidianas elas mobilizam préticas curriculares articuladas as motivagdes genéricas
e individuais como préaticas de autonomia, fomos percebendo que a individualidade das
professoras envolvia a maneira como elas se relacionavam no/com o cotidiano e com 0s(as)
estudantes de escolas do campo. Esse envolvimento foi sendo percebido através das préaticas
curriculares que as professoras materializavam nas atividades cotidianas a partir da sua

relacdo de pertencimento com a escola do campo.

Palavras-chave: Praticas curriculares. Professores(as) de escolas do campo. Cotidiano de
escolas do campo.



ABSTRACT

The research is entitled CURRICULAR PRACTICES OF TEACHERS MOBILIZED
IN CAMPO - CARUARU SCHOOL SCHOOLS, and was based on our formative path as a
teacher in the field. In this trajectory, we were building the epistemic curiosity about what had
been studied about the curricular practice of teachers in the daily life of rural schools, which
led us to conduct studies on the concept of daily school life. Through these studies, we
understood that the curricular practices occur in the daily life of schools and are linked to the
processes of homogenization of activities through curriculum decisions. Given this, we
constructed the following question: which curricular practices do the teachers of the field
mobilize in school daily life as autonomy practices? To answer this question, we take the
following objectives: to analyze what are the generic motivations mobilized in the curricular
practices in the daily life of rural schools; analyze which individual motivations are
articulated to the curricular practices mobilized by the teachers in the school daily life;
analyze how autonomy practices are lived in the teachers' classroom routines. Therefore, we
took as theoretical reference the categories of: daily life that helped us to understand the
procedures used by the teachers of the field in the individual choices; the curriculum
understood in a movement between the historical, political and cultural context that involves
the teachers' know-how and the knowledge that is taught in daily school life; and the
autonomy practices that express themselves as educational quality in the curricular practices
of the schools, being linked to the decision process about the ways of accomplishing the
educational purposes. Based on these references and seeking to respond to the research
objectives, we take as theoretical-methodological reference the Theory of Daily Life, through
the categories of generic motivations, individual motivations and homogenization process, to
characterize the daily life of teachers in school daily life. Based on this understanding, we
conducted the research in two schools in the Agreste de Pernambuco field, which was
attended by three teachers. We adopted participant observation as a procedure for data
collection and production. These data were organized through Content Analysis via Thematic
Analysis, in which the teachers' daily life comprised characteristics of their individuality,
which involved the context of data production in relation to the curricular practices mobilized
in the school routine. According to the analyzes, we identified that the generic motivations
articulated to the curricular practices mobilized in schools had as reference the list of contents
foreseen in the pedagogical proposal of education of the municipality and they were

articulated to the curricular practices mobilized by the teachers. From the individuality of



rural school teachers, how in the movement of the homogenization process of daily activities
they mobilize curriculum practices articulated to generic and individual motivations as
autonomy practices, we realized that the individuality of teachers involved the way they were
related in daily life and with students from rural schools. This involvement was being
perceived through the curricular practices that the teachers materialized in daily activities

from their belonging relationship with the rural school.

Keywords: Curriculum Practices. Teachers of rural schools. Daily life of rural schools.



RESUMEN

La investigacion se titula PRACTICAS CURRICULARES DE PROFESORES
MOVILIZADOS EN ESCUELAS ESCOLARES CAMPO - CARUARU, y se baso en
nuestra trayectoria formativa como docentes en el campo. En esta trayectoria, estdbamos
construyendo la curiosidad epistémica sobre lo que se habia estudiado sobre la practica
curricular de los docentes en la vida diaria de las escuelas rurales, lo que nos llevo a realizar
estudios sobre el concepto de la vida escolar diaria. A través de estos estudios, entendimos
que las précticas curriculares ocurren en la vida diaria de las escuelas y estan vinculadas a los
procesos de homogeneizacion de actividades a traves de decisiones curriculares. Ante esto,
construimos la siguiente pregunta: ;qué précticas curriculares movilizan los maestros de
campo en la vida diaria escolar como précticas de autonomia? Para responder a esta pregunta,
tomamos los siguientes objetivos: analizar cuales son las motivaciones genéricas movilizadas
en las préacticas curriculares en la vida diaria de las escuelas rurales; analizar qué
motivaciones individuales se articulan a las practicas curriculares movilizadas por los
docentes en la vida diaria de la escuela; Analizar cdbmo se viven las practicas de autonomia en
las rutinas del aula de los docentes. Por lo tanto, tomamos como referencia tedrica las
categorias de: vida diaria que nos ayudaron a comprender los procedimientos utilizados por
los maestros de campo en las elecciones individuales; el plan de estudios entendido en un
movimiento entre el contexto histérico, politico y cultural que involucra el conocimiento de
los maestros y el conocimiento que se ensefia en la vida escolar diaria; y las practicas de
autonomia que se expresan como calidad educativa en las préacticas curriculares de las
escuelas, vinculadas al proceso de decision sobre las formas de lograr los propositos
educativos. Con base en estas referencias y buscando responder a los objetivos de la
investigacion, tomamos como referencia tedrico-metodolégica la Teoria de la vida diaria, a
través de las categorias de motivaciones genéricas, motivaciones individuales y procesos de
homogeneizacion, para caracterizar la vida diaria de los docentes en La vida diaria de la
escuela. En base a esta comprension, realizamos la investigacion en dos escuelas en el campo
de Agreste de Pernambuco, a la que asistieron tres maestros. Adoptamos la observacién
participante como un procedimiento para la recoleccion y produccion de datos. Estos datos se
organizaron a través del analisis de contenido a través del analisis temaético, en el que la vida
diaria de los docentes comprendia caracteristicas de su individualidad, que involucraban el
contexto de la produccion de datos en relacion con las précticas curriculares movilizadas en la

rutina escolar. Segun los analisis, identificamos que las motivaciones genéricas articuladas a



las practicas curriculares movilizadas en las escuelas tenian como referencia la lista de
contenidos previstos en la propuesta pedagdgica de educacion del municipio y se articulaban a
las préacticas curriculares movilizadas por los docentes. Desde la individualidad de los
docentes de las escuelas rurales, como en el movimiento del proceso de homogeneizacion de
las actividades diarias movilizan las practicas curriculares articuladas a motivaciones
genéricas e individuales como practicas de autonomia, nos dimos cuenta de que la
individualidad de los docentes implicaba la forma en que eran relacionados en la vida diaria y
con estudiantes de escuelas rurales. Esta participacion se percibia a través de las précticas
curriculares que los maestros materializaban en las actividades diarias a partir de su relacion

de pertenencia con la escuela rural.

Palabras clave: Practicas curriculares. Docentes de escuelas rurales. La vida cotidiana de las

escuelas rurales.
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1 INTRODUCAO

Nosso interesse em pesquisar a autonomia dos(as) professores(as) nas praticas
curriculares no cotidiano de escolas do campo surgiu de experiéncias que marcaram a nossa
pratica politico-pedagdgica como professora do/no campo e da curiosidade epistémica de
como as praticas de autonomia dos(as) professores(as) mobilizam e estruturam praticas
curriculares no cotidiano de escolas do campo.

A construcdo do objeto de pesquisa se deu a partir de trés caminhos: nossa trajetoria
formativa como professora do/no campo e aspectos histéricos das escolas do campo; estudos
sobre o conceito de cotidiano e cotidiano escolar; e a articulacdo do conceito de cotidianidade
em Agnes Heller, como categoria tedrico-metodoldgica de leitura de praticas de autonomia
dos sujeitos® no cotidiano escolar.

Enquanto camponesa e filha de camponeses, moramos-vivemos-trabalhamos no sitio
Serra dos Cavalos Caruaru-PE e desenvolvemos praticas curriculares em turmas da Educacgao
Infantil até o 5° Ano do Ensino Fundamental de escolas do campo, onde lecionamos por 11
anos (2005-2016). Concomitante a essas experiéncias como professora, em escolas do campo,
pudemos, através de outros cotidianos na graduacdo em Pedagogia e, posteriormente, no
Mestrado em Educacdo, construir uma curiosidade epistémica sobre o que vinha sendo
estudado quanto a pratica curricular de professores(as). Essa curiosidade nos levou a construir
tanto no Trabalho de Conclusédo de Curso, quanto na Dissertacdo de Mestrado, leituras sobre o
pensamento cotidiano de praticas curriculares de professores(as) que lecionavam em escolas
do campo.

Dentre estas leituras, pudemos identificar na pesquisa de Mestrado que o curriculo das
escolas do campo fazia uma justaposicdo dos conhecimentos cientificos em relacdo aos
saberes dos povos camponeses. Nela, caracterizamos a hierarquizacdo dos saberes desses
povos em detrimento ao que, no curriculo prescrito, considerava-se como conhecimento
valido e também praticas curriculares em que as professoras relatavam trazer os saberes dos
povos do campo como conteddos de aprendizagem, indo de encontro com a ideia de curriculo
em uma racionalidade técnica de conhecimentos pré-selecionados a serem transmitidos
pelos(as) professores(as) aos(as) alunos(as).

O que nos levou, através nossas experiéncias como professora do/no campo e das

leituras construidas ao longo da nossa trajetéria formativa, a indagar: como o0s(as)

1 Por sujeito, entende-se individuos que criam e descobrem “significagdes, ideias, juizos e teorias” (CHAUI,
1999, p. 118). Logo, se trata de um ser social consciente de si mesmo e do mundo a sua volta.
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professores(as) mobilizam suas préaticas curriculares no cotidiano escolar? Pois os dados na
pesquisa de Mestrado indicavam que as professoras também eram agentes de decisdo
curricular no cotidiano escolar.

Esta indagacdo nos levou a necessidade de realizar estudos sobre o conceito de
cotidiano e, a partir desses, fomos buscando conceituar o que estdvamos entendendo por
cotidiano e cotidiano escolar. Para tanto, partimos da compreensdo de que o0 conceito de
cotidiano é polissémico e que suas significagcBes sdo inscritas de acordo com a perspectiva
tedrica que o alicerca. Através de estudos de autores que se propuseram a tratar do cotidiano,
buscamos tecer sentidos que nos auxiliassem na compreensdao de como, no cotidiano, as
préticas sociais estariam refletindo a individualidade dos sujeitos.

Por individualidade, estamos considerando a autonomia relativa que 0s sujeitos
mobilizam nas relagcdes sociais na vida cotidiana. Nessa direcdo, trazemos, inicialmente,
alguns significados atribuidos ao conceito de cotidiano e, nele, o que estamos entendendo por
individualidade dos sujeitos e, posteriormente, problematizamos o conceito de préaticas de
autonomia a partir da cotidianidade dos(as) professores(as) de escolas do campo.

Os significados construidos entorno do conceito de cotidiano vao desde discussdes
sobre a realidade da vida cotidiana através de esquemas tipificadores a compreenséo de que o
cotidiano é praticado, pois envolve atividades cotidianas situadas historicamente. Enquanto
esquemas tipificadores, o cotidiano compreende duas estruturas pragmaéticas da vida
cotidiana. A primeira, a estrutura espacial, estd voltada aos aspectos territoriais de onde 0s
sujeitos estdo inseridos. Ja a segunda estrutura, a temporal, seria a intersec¢do entre o tempo
cdsmico e o calendario socialmente estabelecido (BERGER; LUCKMANN, 2012).

O que sugeriria que 0s aspectos territoriais determinariam a individualidade dos
sujeitos, as suas motivagoes individuais em relagdo as suas escolhas e decisdes. Ao tomarmos
esse entendimento de cotidiano, as relagdes sociais estabelecidas no cotidiano seriam apenas
baseadas na heteronomia, ou seja, em uma reproducdo da acdo pela acdo, em que os sujeitos
ndo teriam uma consciéncia critica sobre suas escolhas. Rompendo com essa significacdo
pragmatica do cotidiano, estudos do cotidiano a partir da filosofia, visando tratar da dualidade
gue envolve esse conceito, em relacdo a sua decadéncia e fecundidade, sua miséria e riqueza,
trazem para o debate 0s movimentos que envolvem as rela¢des sociais no cotidiano.

Dentre autores que trazem essa perspectiva de cotidiano, em uma ideia de construcéo,
Lefebvre traz reflexdes que tomam o cotidiano como uma atividade criadora inerente, uma

obra inacabada. Para tanto, ele apresenta a categoria de vida cotidiana, compreendida como



24

nivel de realidade social. De acordo com Lefebvre (1991, p. 27), é no cotidiano que ganhamos
ou deixamos de ganhar vida, “num duplo sentido: ndo sobreviver ou sobreviver, apenas
sobreviver ou viver plenamente”. Nesse entendimento, os sujeitos ndo seriam determinados
por estruturas pragmaticas e esquemas tipificadores que determinariam como ser e estar na
vida cotidiana, 0s sujeitos na construcdo das suas decisdes em relacdo aos seus interesses
individuais e subjetivos vao constituindo sua vida cotidiana e esta ndo estara determinada
pelos aspectos territoriais.

Nessa direcdo, ao tomarmos os sujeitos do campo a partir da ideia de cotidiano como
espaco-tempo de atividades criadoras, eles sdo concebidos como sujeitos que podem decidir
sobre os elementos que condicionam as relagcdes sociais. Por condicionar, estamos nos
reconhecemos como ser condicionado, ou seja, consciente do inacabamento.

Dentre esses elementos, destacamos o silenciamento dos seus saberes-fazeres dos
povos do campo, como se eles ndo tivessem escolhas e decisdes particulares e legitimas de
acordo com sua realidade social. Esse silenciamento que tem repercutido nas praticas
educativas, influenciando o cotidiano escolar.

Seguindo esse entendimento de que a vida cotidiana é espaco-tempo de atividades
criadoras, para Certeau (1990), além de ndo ser um campo fechado, o cotidiano é um lugar
praticado por diferentes sujeitos. Para explicar isso, ele toma a metafora do lugar e espaco.

Segundo Certeau (1990 p. 201), “um lugar é a ordem segundo a qual se distribuem
elementos nas relagdes de coexisténcia”, ou seja, Um processo que € instantaneo e envolve
elementos da subjetividade de cada sujeto, implicando uma relacdo de estabilidade. Como
exemplo, nos apresenta o lugar como sendo uma rua, quando esta é planejada e construida, ela
é apenas a malha viaria de uma cidade e, portanto, ausente de significado, representando
apenas a configuracdo espacial das coisas. Os significados serdo construidos conforme a
individualidade de cada sujeito, de acordo como este vive nesse espago-tempo vivido, logo,
ao pratica-lo, construira seus proprios significados.

Seguindo nesse entendimento, de que os sujeitos a partir dos significados construidos
de acordo com sua subjetividade vao praticando, vivendo o que é o cotidiano, com isso 0
cotidiano passa a ser compreendido como espaco-tempo da vida cotidiana dos individuos?,
sendo “a constituicdo e reproducdo do proprio individuo e consequentemente da propria
sociedade, através das objetivagdes” (GUIMARAES, 2002, p. 11).

2 Individuo enquanto ser social que é, simultaneamente, ser particular e ser genérico.
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O processo de objetivacao se caracteriza pela reproducdo, que nao ocorre do nada para
se efetivar, ela pressupde uma ac¢do do homem sobre o objeto, transformando-o para seu uso e
beneficio. Ou seja, tudo pode ser objetivado, pois tudo estd em constante mutacdo, em todas
as dimens0es da vida. Comparativamente, o que Certeau chama de cotidiano como aquilo que
nos prende intimamente é o que Heller (1977) chamou de objetivacdo, pois todas as escolhas
e decisbes dos sujeitos a partir da sua individualidade véo se caracterizando como uma
objetivacéo sobre as relagOes que estéo situadas historicamente.

Para Heller, estas objetivacbes ndo ocorrem na vida cotidiana de maneira fixa nas
relacBes sociais, elas podem envolver as particularidades de instituicdes as quais 0s sujeitos
pertencem. Estas instituigdes tém diferentes caracteristicas sociais, culturais, econdmicas e
todas elas estdo situadas historicamente, e poderdo remeter as objetivagdes em-si, que
compreendem a apropriacdo dos instrumentos e produtos, costumes e linguagem por cada
individuo, bem como as objetivacdes genéricas para-si atraves de uma consciéncia dos atos
dos sujeitos na realidade concreta.

Ao tomarmos como exemplo as pessoas do campo, dentre estas a nossa vida como
mulher, camponesa e professora como viemos descrevendo no inicio deste trabalho, as nossas
experiéncias formativas sdo um dos exemplos de objetivacbes para-si, pois as relacdes
construidas nessas experiéncias serviram de precedentes que orientam nossa vida cotidiana.
Os precedentes tomados como motivacBes genericas, referéncias, na nossa realidade familiar
remetiam ao preconceito, juizo provisorio, de que a mulher do campo néo precisa estudar fora
da comunidade, para as mulheres seria suficiente estudar até o nivel de escolaridade que a
escola do campo oferecesse.

Nas entrelinhas dessas motivagdes genéricas, tomada como referéncia, a familia como
uma das instituicdes na vida cotidiana dos sujeitos, ao concordar com essas motivacoes
genéricas, terminava por contribuir com uma légica segregadora de educacdo. Como se para
determinados grupos de pessoas, fosse tomado como “verdade”, certeza, as determinacfes de
que estes ndo poderiam tomar suas decisdes ou fazer escolhas. No caso da oferta da educacgéo
formal para as mulheres do campo, historicamente essa oferta esteve atrelada a uma logica
patriarcal e paternalista, em que nas atividades diarias a mulher deveria “ajudar” o marido na
lida com a terra, vindo a se constituir como motivacéo individual-particular bastante fixada e
generalizada nas atitudes, se materializando enquanto motivacdes genéricas nas relaces

sociais da vida cotidiana.
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Essas motivagOes entravam no campo da generecidade das relagcdes sociais como
“verdades” a serem seguidas pelas pessoas que viviam no campo, vindo a se constituir
enguanto preconceitos de que sociedade a escola deveria contribuir com a formacéo. De tal
maneira, que na escola esses preconceitos tomavam corpo nos pensamentos e nas praticas
curriculares através de agrupamentos e contetdos escolares por sexo, como ressalta Torres
Santomé (2013, p. 231):

Os discursos sobre a inferioridade da mulher elaborados pela filosofia,
teologia e ciéncias como a biologia e a psicologia tém sido utilizados para
explicar tanto a negacdo do acesso as instituigdes escolares, especialmente as
universitarias, como sua segregacao nos niveis mais elementares do sistema
de educacéo.

Essa segregacdo acontecia duplamente para as mulheres camponesas, pois a condicéo
de camponesa também era tomada como justificativa para intervencdes curriculares
inadequadas, pois aléem de negar os saberes dos povos do campo, a garantia da educacao
publica ainda ndo é uma realidade para muitas mulheres, homens e criancas.

Na escola, um dos exemplos dessa caracteristica da vida cotidiana patriarcal e
paternalista esta atrelada as politicas curriculares para as escolas do campo, enquanto regras e
normas nas institui¢des que visavam “fazer o homem do campo compreender o “sentido rural
da civilizac¢do brasileira” e de reforgar os seus valores a fim de prendé-los a terra, para tanto
era preciso adaptar os programas ¢ curriculos ao meio fisico e a “cultura rural”” (PAIVA,
2003, p. 137). Para tanto, a educagdo servia como instrumento de opressdo, conduzindo 0s
estudantes & memorizagbes mecénica dos conteudos escolares, caracterizando-se como
preconceitos desconectados das experiéncias dos sujeitos sociais.

Tais preconceitos foram, ao longo da histdria, sendo colocados como “verdades”
absolutizadas em uma logica subalternizadora de que: quem ¢é da “roga” ndo precisa estudar
para pegar na enxada! (LEMOS, 2013). Essa ideia de que as atividades cotidianas sao uma
mera reproducdo de algo dado, ignora as escolhas individuais e particulares dos sujeitos,
como se 0s preconceitos fossem determinantes nas relacdes e integracfes sociais e nédo
pudéssemos mudar a realidade.

Pensamentos e praticas curriculares fundamentados nessa perspectiva de educacao
bancéria serviram historicamente como motivacfes genéricas, referéncias para as politicas

curriculares para as escolas do campo. Realidade que, nos Gltimos anos, sofreu mudancas com
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proposta de educacdes de cunho mais progressistas, como ressalta a Associacdo Nacional de

Mulheres Camponesas na cartilha “feminismo camponés popular” (2018, p. 27):

A conquista a educacdo na escola e na universidade é de muita importancia
para nos, pois nos foi negada historicamente como camponesas, e, buscamos
acessd-la para fortalecer a luta camponesa. A educagdo publica e de
qualidade é um direito de todas/os, um direito das mulheres camponesas, que
foi uma luta histérica para conguistar esse direito e 0 espaco na escola e na
universidade.

Na conquista relatada pela associacdo de mulheres camponesas, a escola e a
universidade constituem um exemplo de que ndo somos sujeitos determinados, pois se assim
fossemos essa conquista ndo teria acontecido. A vida cotidiana ndo est4 determinada, ela é
praticada e repercute as mudancas promovidas pelos sujeitos historicamente.

Ao partimos da ideia de que o cotidiano integra a vida do individuo, através de
objetivacdes que serdo, simultaneamente, particulares e genéricas, estamos entendendo que
mesmo diante de instituicdes (comunidades) que se baseiam em orientacGes e regras,
enquanto politicas curriculares que rompam com preconceitos que hierarquizam e
subalternizam, a ruptura ou mudanga nesses preconceitos acontecem a partir da
individualidade dos sujeitos nas atividades cotidianas nas comunidades escolares.

Tomamos o conceito de comunidade enquanto uma das estruturas da vida cotidiana,
com isso, estamos partindo da ideia de que a escola ndo é apenas uma instituicdo que mobiliza
e estrutura atividades cotidianas que orientam as rela¢fes sociais. A escola também é uma
comunidade, uma unidade estruturada, organizada de grupos.

Enguanto comunidade, a escola estd organizada em varios “grupos”, tais como os
alunos e os professores, e estes mobilizam juizos provisorios que poderdo vir a orientar as
praticas curriculares. Essas atividades sdo acGes mobilizadas no cotidiano escolar que
reproduzem orientagcfes voltadas a integracdo dos sujeitos na comunidade escolar, visando a
continuidade de procedimentos e atitudes que integram os sujeitos na vida cotidiana.

Nestes aspectos, ao falarmos do cotidiano escolar, estamos fazendo a leitura de que ele
materializa a vida cotidiana de uma determinada comunidade que traz estruturas da vida
cotidiana através de exigéncias morais da sociedade em seu conjunto, tais como as hormas
morais abstratas que orientam as atividades cotidianas por meio das relagdes sociais e
culturais.

E essas atividades estariam sendo desenvolvidas na cotidianidade das agbes dos

sujeitos que, ao se depararem com 0s costumes e normas da sociedade na comunidade, no
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humano-genérico, desempenhardo um papel decisivo na maneira pela qual “se organiza a
estrutura a vida cotidiana, o “Eu” desempenha papel decisivo na a¢éo e nas opgdes dos seres
humanos” nas atividades cotidianas a partir das suas motivagdes particulares (MAFRA, 2010,
p. 231).

Dentre essas atividades, as praticas curriculares materializam o encontro da
individualidade particular com a propria genericidade humana e, nela, tornam-se conscientes
ambos os elementos. Através das praticas curriculares, da cotidianidade da escola, poderemos
conhecer como a “a escola ¢ entendida diferentemente, conforme o lugar no qual cada sujeito
vive o cotidiano escolar” (PENIN, 2011, p. 18). Poderemos conhecer, através do conjunto de
atividades cotidianas mobilizadas pelos do sujeito, como sdo mobilizadas as praticas
curriculares pelos(as) professores(as) a partir do que lhes é individual, visto que ¢ comum “a
toda individualidade a escolha relativamente livre (autbnoma) dos elementos genéricos e
particulares” da realidade concreta (HELLER, 2016, p. 41). A partir da individualidade dos
sujeitos da escolha relativamente livre, pratica de autonomia, as a¢OGes sdo mobilizadas
pelos(as) professores(as) no cotidiano escolar.

Partimos da ideia de que as praticas de autonomia ndo ocorrem em uma abstracdo
subjetiva e individual, elas envolvem as motivacOes individuais e genéricas que estdo
articuladas as instituicdes sociais a que o sujeito pertence. Essa articulacdo s serad possivel,
por meio da homogeneizacao, que significa, simultaneamente, “a concentragdo de sua aten¢éo
sobre uma Unica questdo, o uso de toda a individualidade na solucdo de uma tarefa
(transformando-se em “homem inteiramente™) ¢ a dissipacdo de sua particularidade individual
na atividade humano-genérica” (MAFRA, 2010, p. 234). Com isso, 0s seres humanos, através
de atividades cotidianas tomadas como necessarias a instituicdo, poderdo desenvolver
diferentes atividades a partir da sua individualidade, sua liberdade relativa de decidir e intervir
no cotidiano.

Nessa direcdo, as atitudes diarias dos sujeitos tomadas a partir da liberdade relativa
poderdo ir se configurando, enquanto principio que orienta as atividades cotidianas nas
relacBes sociais. Em sendo a autonomia a expressao da pratica social, tomamos a pratica de
autonomia como atitudes diarias estabelecidas nas relag¢fes sociais, essas atitudes envolvem as
escolhas que 0s sujeitos constroem nas atividades cotidianas. No cotidiano escolar, as
escolhas das professoras vao materializando decisGes curriculares sobre o que ensinar e como

ensinar, o que podera levar os professores a mobilizarem diferentes préaticas curriculares.
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A prética de autonomia estaria sendo constituida tanto por uma dindmica individual,
motivacdes individuais que pressupdem uma liberdade moral dos sujeitos, quanto uma
dindmica coletiva, motivacdes humano-genéricas que compreendem o0s interesses da
comunidade, como a escola. Em se tratando do cotidiano escolar, as praticas de autonomia
poderdo ganhar materialidade na “tomada de decisdo referente ao que é especifico da sala de
aula: temas contetidos, metodologia, recursos didaticos, avaliagdo” (PADILHA, 2017, p. 40).
Os professores sdo um dos sujeitos responsaveis por essas decisdes, pois suas atividades
cotidianas envolvem o conhecimento que os habilitardo a realizar tais atividades na
comunidade.

Como comunidade, estamos entendendo as instituigdes, dentre estas, as escolas do
campo. Nessas escolas, as praticas de autonomia dos professores poderdo vir a materializar
diferentes préaticas curriculares no cotidiano das escolas, ou seja, praticas que envolveriam 0s
“pormenores da cotidianidade do professor, portanto igualmente do aluno, a que quase sempre
pouca ou nenhuma atencdo se da, ttm na verdade um peso significativo na avaliagdo da
experiéncia docente” (FREIRE, 1996, p. 45).

Ao trazermos os pormenores da cotidianidade dos professores do campo, poderemos
contribuir com os debates que envolvem as politicas curriculares, uma vez que o cotidiano das
escolas também é espaco-tempo de construcdo das politicas curriculares. E ndo podemos nos
omitir do avanco que tem sofrido nas atuais politicas e reconfiguragdes curriculares da
Educacdo Basica no Brasil, com as demandas conservadoras do Movimento Escola sem
Partido e da Base Nacional Curricular Comum (BNCC)3 que estdo alicercadas em
motivacBes genéricas que negam a especificidade e as pluralidades das comunidades escolares
do campo.

Nossa pesquisa expressa um movimento de resisténcia no campo da pesquisa
académicas frente a essas demandas conservadoras. Buscamos, com o0 nosso trabalho, narrar e
situar os acontecimentos dos pormenores do/no cotidiano de escolas do campo, trazendo
praticas curriculares que sdo mobilizadas pelas professoras e que envolvem tanto as
motivagOes genéricas da instituicdo escolar, quanto as motivagées individuais dos professores.
Visto que, assim como a cotidianidade, nas praticas curriculares, a autonomia se expressa
através da relativa liberdade (autonomia) do sujeito de pensar por si, suas motivacoes

particulares-individuais, além da capacidade de guiar-se por motivacGes genéricas.

3 Texto de Elizabeth Macedo (2017), titulo: As demandas conservadoras do movimento escola sem partido e a
Base Nacional Curricular Comum.
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Tomamos as praticas de autonomia como expressao da homogeneizagdo de atividades
cotidianas dos sujeitos na realidade concreta da comunidade escolar. Diante disso,
construimos o seguinte problema de pesquisa: Quais praticas curriculares os professores do
campo mobilizam no cotidiano escolar enquanto praticas de autonomia? Para responder a esta
pergunta, tomamos como objetivo geral de pesquisa: compreender quais praticas
curriculares as professoras do campo mobilizam no cotidiano de escolas no Agreste de
Pernambuco enquanto praticas de autonomia.

Para tanto, tomamos como objetivos especificos: Analisar quais sdo as motivacdes
genéricas mobilizadas nas praticas curriculares no cotidiano das escolas do campo; analisar
quais motivacdes individuais se articulam as praticas curriculares mobilizadas pelas
professoras no cotidiano escolar; analisar como as praticas de autonomia sdo vividas nas
rotinas de aula das professoras.

Para atingir esses objetivos, tomamos como referencial tedrico-metodoldgico a Teoria
do Cotidiano (HELLER, 1977, 2016; PATTO, 1993; GUIMARAES, 2002; MAFRA, 2010).
Estamos partindo da ideia de que o cotidiano € aquilo que é vivido cada dia pelos sujeitos,
sujeitos esses que fazem escolhas individuais-singulares, buscando discernir e avaliar as
regras e normas nas relacdes sociais. Dentre essas escolhas no cotidiano escolar, as préaticas
curriculares vdo materializando condigcdes objetivas e subjetivas de relacdo entre a
cotidianidade da escola, do que estd dado, e aquilo que é feito do que esta dado a partir do
posicionamento consciente dos sujeitos.

Trazemos uma discussao tedrica do que estamos tomando por cotidiano, articulando
ao nosso objeto de pesquisa, que sdo as praticas de autonomia mobilizadas pelos(as)
professores(as) no cotidiano de escolas do campo. Vamos discutir aspectos teoricos, em
relacdo a teoria do cotidiano, de como, no cotidiano, os sujeitos fazem escolhas a partir de
caracteristicas da sua individualidade, autonomia relativa.

No movimento das escolhas dos sujeitos, buscamos caracterizar que elementos da
cotidianidade estariam integrando as motivacdes genéricas na comunidade no intuito de situar
como essas motivacOes estdo articuladas a procedimentos e atitudes visam estabelecer a
manutencdo de elementos da cotidianidade na comunidade escolar, bem como buscamos
caracterizar o que sdo motivacdes individuais dos sujeitos articuladas as praticas curriculares.

Tomamos a escola como espaco-tempo da comunidade escolar, visto que ela é
portadora do humano-genérico, ou seja, os elementos que visam estabelecer a repeticdo de

procedimentos, como também a escola através da individualidade dos sujeitos no
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desenvolvimento das suas atividades cotidianas. Atividades essas que estamos tomando
enguanto pensamentos e praticas curriculares mobilizadas pelos(as) professores(as) no

cotidiano das escolas do campo.
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2 COTIDIANO E OS PROCESSOS DE HOMOGENEIZACAO NO COTIDIANO
ESCOLAR

2.1 COTIDIANO E AQUILO QUE NOS E DADO CADA DIA

Para Berger e Luckmann, o cotidiano € interpretado como vida cotidiana. Esta vida
cotidiana “‘apresenta-se como uma realidade interpretada pelos homens e subjetivamente
dotada de sentido para eles na medida em que forma um mundo coerente” (BERGER;
LUCKMANN, 2012, p.35). A interpretacdo dos sujeitos parte de uma realidade dada, ou seja,
a realidade da vida cotidiana aparece j& objetivada e 0 sujeito inscreve-se nesta realidade,
incorporando discursos estabelecidos, discursos esses que, para 0s autores, compreendem
esquemas tipificadores.

A realidade da vida cotidiana contém esquemas tipificadores que estabelecem como 0s
sujeitos sdao apreendidos, bem como estabelece os modos como lidamos uns com 0s outros no
cotidiano. Para tanto, as tipificagcbes fornecem esquemas que enquadram oS sujeitos em
determinadas tipificacdes, o que podemos chamar de estere6tipos. As tipificacdes estabelecem
significados generalizadores, como, por exemplo, o de “europeu”, passando o entendimento
de que existem caracteristicas hegemonicas que definem quem é ou ndo europeu.

Além de criar estereotipos, as tipificacbes determinam as relacdes face a face entre o0s
sujeitos, “nossa interacdo face a face serd modelada por estas tipificacdes, pelo menos
enguanto nao se tornam problematicas por alguma interferéncia da parte dele [o outro]”
(BERGER; LUCKMANN, 2012, p. 48). Assim, o0 cotidiano restringe-se a duas estruturas,
espacial e temporal. A primeira refere-se aos aspectos territoriais de onde 0s sujeitos estdo
inseridos. E a segunda compreende a interseccdo entre o tempo cosmico e seu calendario
socialmente estabelecido.

Para os autores, a estrutura temporal fornece a historicidade que determinara a

situacdes dos sujeitos na vida cotidiana. Desta forma,

A estrutura temporal da vida cotidiana ndo somente impde sequéncias
predeterminantes a minha “agenda” de um tnico dia, mas impde-Se também
a minha biografia em totalidade. Dentro das coordenadas estabelecidas por
esta estrutura temporal apreendo tanto a “agenda” didria quanto minha
completa biografia (BERGER; LUCKMANN, 2012, p. 45).
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A estrutura temporal, com isso, fornece tipificacOes e estabelece esquemas que
padroniza os modos de como 0s sujeitos interagem na vida cotidiana, reforgando o discurso de
que a realidade esta dada e os sujeitos ndo poderdo fazer alteracfes, 0 que contribuiu para se
propagar concepcdes de cotidiano, enquanto realidade dada aos sujeitos, 0s quais ndo fariam
interferéncia através de suas escolhas individuais.

Lefebvre (1991, p. 18), que descreve e analisa o cotidiano a partir da filosofia, ele
rompe com esta ideia pragmatica do cotidiano e defende-o enquanto obra inacabada, para
tanto trata da “sua dualidade, sua decadéncia e fecundidade, sua miséria e riqueza. 1sso
implica o projeto revolucionario de um parto que tirasse do cotidiano a atividade criadora
inerente, a obra inacabada”. Ele tece a categoria de vida cotidiana, compreendida como nivel
de realidade social. A vida cotidiana ndo é determinada, uma vez que ela se constitui como

um dos niveis da realidade, pois:

A vida cotidiana ndo se reduz ao conhecimento de situagdes circunscritas
apenas a este nivel da realidade. Estamos ao mesmo tempo, na vida cotidiana
e fora dela. Isso significa que o nivel cotidiano ndo é um campo fechado,
mas liga-se a outros niveis da realidade, assim como a globalidade (PENIN,
2011, p. 42).

Com isso, entende-se que € a partir do cotidiano que surgem as decisdes e as acdes dos
sujeitos e que ndo sdo determinadas externamente aos sujeitos, visto que “é no cotidiano que
eles ganham ou deixam de ganhar sua vida, num duplo sentido: ndo sobreviver ou sobrevier,
apenas sobreviver ou viver plenamente” (LEFEBVRE, 1991, p. 27). Logo, 0s sujeitos, na
construgdo das suas decisdes em relagdo aos seus interesses individuais e subjetivos,
constituem diferentes decisdes na vida cotidiana e esta tera caracteristicas da individualidade
de cada sujeito.

Certeau (1990) se aproxima da ideia de cotidiano de Lefebvre, quando argumenta que
além de ndo ser um campo fechado, o cotidiano é um lugar praticado por diferentes sujeitos.
Enquanto lugar praticado, o cotidiano é espaco-tempo de invencgdes dos sujeitos diante do que

esta dado na realidade concreta.

O cotidiano é aquilo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em partilha),
nos pressiona dia ap6s dia, nos oprime, pois existe uma opressao no
presente... O cotidiano é aquilo que nos prende intimamente, a partir do
interior... E uma historia a caminho de n6s mesmos, quase em retirada, as
vezes velada (CERTEAU, 1990, p. 31).
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Neste sentido, ndo ha uma determinacdo dos sujeitos pelo cotidiano, o cotidiano é
espaco-tempo em que 0s sujeitos praticam a realidade a partir das suas ocupagoes,
apropriaces e vivéncias através das decisbes construidas na vida cotidiana. E esta integra ndo
SO0 as particularidades e individualidades de cada sujeito, mas também o que € humano-

genérico na vida cotidiana, como explica Heller (2016, p. 40):

Enquanto individuo, portanto, é 0 homem um ser genérico, ja que é produto
e expressdao de suas relacBes sociais, herdeiro e preservador do
desenvolvimento humano; mas o representante do humano-genérico ndo é
jamais um homem sozinho, mas sempre a integracdo (tribo, demos,
estamento, classe, nacdo, humanidade) — bem como frequentemente, varias
integracdes — cuja parte consciente € o0 homem e na qual se forma sua
“consciéncia de nos”.

Por mais que tenhamos diferentes motivacdes no ambito do que é individual-
particular, estas motivacdes poderdo “construir uma relagdo com sua propria comunidade,
bem como uma relagdo com sua propria particularidade vivida enquanto “dado” relativo”
(HELLER, 2016, p. 42). Assim, a vida cotidiana integra a vida do individuo, através de
objetivacgdes que serdo, simultaneamente, particulares e genéricas.

No entanto, o que é particular para cada sujeito poderd envolver um “conjunto de
atividades que permitem a reproducdo do individuo podendo ser chamadas como
caracteristicas da vida cotidiana, porque dizem respeito as particularidades humana”
(GUIMARAES, 2002, p. 13). Estas caracteristicas ou configuragbes expressam 0s
pensamentos cotidianos de acdo e comportamento mobilizados pelos sujeitos na sociedade
para se relacionar e se expressar, dentre outras as seguintes configuracfes: precedente,
analogia e juizos provisorios.

Entre estas configurac@es, 0s juizos provisérios sdo pensamentos empiricos baseados
na experiéncia cotidiana e social das pessoas, sendo que a pratica os confirma como
verdadeiros. Esses juizos “geralmente se confirmam porque os outros acreditam e assim passa
a ser acreditado” (GUIMARAES, 2002, p. 17). Eles sdo determinados pelas experiéncias
diarias através da convivéncia com os grupos que compartilham de uma mesma motivacéo
geneérica.

As motivacdes genéricas estdo representadas para o individuo como algo dado fora de
si mesmo através das comunidades (grupos e instituicdes) e vao sendo postas enquanto
preconceitos, juizos provisorios tomados para orientar as atividades cotidianas. Para Heller
(2016, p. 82):
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Os preconceitos, portanto, sdo obra da propria integracdo social (por
exemplo, da na¢do ou da camada, mas sobretudo da classe) que experimenta
suas reais possibilidades de movimento mediante ideias e ideologias isentas
de preconceitos. Os preconceitos servem para consolidar e manter a
estabilidade e coeséo da integracdo dada.

Os preconceitos, 0s juizos provisorios, se fazem presentes na vida cotidiana como
referéncia para os sujeitos entenderem as relagdes sociais e se integrarem socialmente. A vida
cotidiana estd marcada por diferentes preconceitos que, quanto mais estes vao se constituindo
como preconceitos genéricos, através de integracdes sociais fixadas, mais poderdo influenciar
as decisbes dos sujeitos na vida cotidiana. E estes preconceitos poderdo estar sendo
confirmados ou refutados em diferentes instituigdes sociais, dentre estas a escola.

Ao partimos da ideia de que o cotidiano integra a vida do individuo, através de
objetivacdes que serdo, simultaneamente, particulares e genéricas, estamos entendendo que
mesmo diante de instituicbes que se baseiam em orientacbes e regras, enquanto politicas
curriculares como motivacGes genéricas, serdo nas atividades cotidianas que poderemos
perceber a realidade concreta das objetivacdes. Pois cada sujeito empirico, em sua realidade
concreta, tem sua particularidade-individualidade, sua prépria cotidianidade, para Mafra
(2010, p. 231):

A nogdo de cotidianidade consiste na tentativa helleriana de recuperar a
subjetividade como categoria fundamental na compreensdo do humano-
genérico, partindo do pressuposto de que, ao analisarmos as implicagdes e a
maneira pela qual se organiza a estrutura da vida cotidiana, o “Eu”
desempenha papel decisivo na agdo e nas opg¢des dos seres humanos.

A cotidianidade compreende as estruturas que estdo dadas aos sujeitos para O
desenvolvimento das relagcbes sociais, cabe a cada sujeito a partir da sua particularidade-
individualidade, decidir sobre as motivac6es genéricas, ou seja, ao que é humano-genérico na
vida cotidiana.

A compreensdo do humano-genérico nos estudos hellerianos esta articulado as
motivacdes particulares materializadas no conjunto de a¢Ges que envolvem atividades de uma
determinada comunidade. E essas atividades estariam sendo desenvolvidas na cotidianidade
das acdes dos sujeitos, que, ao se depararem com 0s costumes e normas da comunidade, as
motivacOes genéricas, desempenhard um papel decisivo na maneira pela qual se organiza a

estrutura a vida cotidiana através das suas decisoes.
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As decisdes dos sujeitos enquanto possibilidade de liberdade relativa na vida cotidiana
expressariam praticas de autonomia, enquanto possibilidade de liberdade relativa guiada por
principios éticos que venham possibilitar a integracdo entre a particularidade e genericidade,
frente as motivacdes genéricas instituidas nas escolas. Particularidade porque cada
comunidade teria suas préprias regras e costumes e generecidade em relacdo ao que é tomado
para ser reproduzido pelos sujeitos no intuito de manter a integridade dos sujeitos a
comunidade.

Esses principios éticos sdo tomados por Heller como precedentes que integram os
sujeitos as instituicdes da vida cotidiana. 1sso ndo significa que a particularidade se submeta a
comunidade do natural, como se essas motiva¢des ndo pudessem sofrer alteragdes, pois, do
que é dado pelas politicas curriculares, por exemplo. Mas buscamos, com isso, compreender
que a ética da vida cotidiana orienta as decisfes. Sobre a ética na vida cotidiana, Heller (2016,

p. 43) enfatiza que:

Esse aumento de possibilidade — essa oportunidade de vitdria espontanea da
particularidade — suscitou a ética como uma necessidade de comunidade
social. As exigéncias e normas da ética forma a intimagdo que a integracéo
especifica determina (e a tradicdo do desenvolvimento humano) dirige ao
individuo, a fim de que esse submeta sua particularidade ao genérico e
converta essa intimagdo em motivagdo interior. A ética como motivacéo (0
gue chamamos de moral) é algo individual, mas ndo uma motivacdo
particular, é individual no sentido de atitude livremente adotada (com
liberdade relativa) por nés diante da vida, da sociedade e dos homens.

Nesses aspectos, a ética enquanto liberdade relativa dos sujeitos, se expressa enquanto
motivacdes construidas através da individualidade de cada individuo no exercicio da liberdade
moral sobre as atividades cotidianas. Ou seja, juizos provisorios que as atividades cotidianas
mobilizadas pelos sujeitos confirmam como decisdes construidas frente ao que estd dado na
comunidade, a fim de, com isso, expressar sua capacidade de decidir. A capacidade de decidir
estaria, nesses termos, materializada através da articulagdo que os sujeitos fazem entre as suas
motivacdes individuais e as normas e regras que 0s integram a instituicdo ou comunidade que
ele participa.

A comunidade é uma unidade estruturada e organizada de grupos a qual o individuo
pertence necessariamente e podera decorrer “do fato de se estar langado nela ao nascer, caso
em que a comunidade promove posteriormente a formacdes da individualidade, ou de uma
escolha relativamente auténoma do individuo ja desenvolvido” (HELLER, 2016, p. 105-106).

Quando as comunidades escolhidas pelos sujeitos passam a fazer parte da sua cotidianidade,
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do que estd dado como procedimentos e atitudes que envolvem as suas relagdes sociais, as
comunidades que os sujeitos participam véo estabelecendo uma relacdo de hierarquia de
valores em relacdo aos procedimentos que envolvem o pertencimento dos sujeitos a
comunidade.

Contudo, o pertencimento do sujeito a uma comunidade ndo é um fato obrigatorio,
pois a escolha de participar ou ndo de uma comunidade dependera da articulagdo consciente
dos interesses individuais-particulares dos sujeitos ao que € humano-genérico da comunidade.
Visto que caberd a cada sujeito a liberdade relativa de se integrar ou ndo a comunidade de
acordo com os procedimentos que envolvem as rela¢des sociais na instituicao.

Nessa dire¢do, partimos da ideia da escola como uma das instituicbes que
materializam na vida cotidiana dos sujeitos normas e procedimentos sobre a educacéo formal,

como uma das expressdes do humano-genérico na sociedade, pois entendemos que:

O humano-genérico é representado para o individuo como algo dado fora de
si mesmo, em primeiro lugar através da comunidade e posteriormente,
também dos costumes e das exigéncias morais da sociedade em seu
conjunto, das normas morais abstratas e etc. Em sua atividade social global,
0 homem estd sempre em movimento entre sua particularidade e sua
elevacdo ao genericamente humano; e € funcdo moral conservar esse
movimento (HELLER, 2016, p. 117-118).

A comunidade, neste caso a comunidade escolar, seria um dos espaco-tempo da vida
cotidiana em que os individuos sdo colocados cotidianamente a articular suas motivacoes
individuais, as escolhas dos sujeitos na cotidianidade, as motivacdes genéricas, as normas e
procedimentos que orientam as agdes homogéneas nas atividades cotidianas da comunidade
escolar. Essas acdes irdo desencadear processos de homogeneizacdo de atividades cotidianas,
enquanto resultado da articulacdo do que esta dado na cotidianidade, e as particularidade e

individualidades de cada sujeitos na sua vida cotidiana.

2.2 PROCESSO DE HOMOGENEIZACAO DAS ATIVIDADES COTIDIANAS E A
AUTONOMIA DOS SUJEITOS

A cotidianidade se expressa nas agdes homogéneas enquanto estruturas dadas aos
sujeitos como procedimentos utilizados nas relagdes que integram as escolhas individuais as
motivagOes genéricas das comunidades. Essa integracdo entre a particularidade das

comunidades ao que é humano-genérico na vida cotidiana se da na realizacdo concreta da
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homogeneizacdo de atividades cotidianas tomadas como necessarias a sobrevivéncia diaria

dos sujeitos. Nos estudos de Heller, a cotidianidade é:

Constituida pela linguagem, pelos objetos feitos pelo homem e suas regras
de uso e pelos costumes — e 0 desenvolvimento da razdo pratica
(racionalidade da razdo), condicdo necessaria para a apropriagdo das
objetivagbes para-si (constituidas pela arte, religido, ciéncia e filosofia).
Essas seriam circunstancias que produzem sentido a vida, possibilitando o
desenvolvimento da razdo tedrica (racionalidade do intelecto) que, enfim,
criaria condi¢bes para que o individuo possa submeter, criticamente, as
objetivacOes para e em-si (as institui¢des), tornando-se capaz de discernir e
avaliar regras e normas em todas as esferas da sociedade (MAFRA, 2010,
p.236).

Dentre essas regras de uso, que constituem a cotidianidade, estamos entendendo que as
politicas curriculares sdo uma das motivacdes genéricas tomadas como referéncia no curriculo
da comunidade escolar, uma vez que elas vao se constituindo como motivacdes particulares
para o curriculo pensado e vivido de escolas do campo.

Estamos considerando que, atreladas as motivacfes particulares, estdo as escolhas
baseadas nas a¢cdes homogéneas mobilizadas pelos sujeitos em resposta as objetivacfes em-si
de diferentes instituicbes sociais, ou seja, em cada comunidade as escolhas dos sujeitos
estaréo situadas historicamente a realidade concreta.

E importante frisar que essas escolhas deverdo sempre ser consideradas como uma
tendéncia, juizos provisorios. As tendéncias ndo serdo fixas para todas as decisdes, uma vez
que as atividades cotidianas se ddo no movimento de motivacdes heterogéneas (contextos
influenciadores de diferentes naturezas) que poderdo resultar tanto em juizos provisérios de
preconceitos quanto em juizos ultrageneralizadores.

As atividades cotidianas baseadas nos preconceitos ndo consideram a revisao critica
das suas agdes, pois ¢ “baseada na certeza absoluta de que aquilo que acredita é o certo e 0s
demais devem também fazé-lo” (GUIMARAES, 2002 p. 17). Essas a¢des terminam criando
hierarquias de poder no desenvolvimento das relagfes sociais, podendo direcionar as agoes
individuais dentro de uma relacdo baseada no controle, em que 0s sujeitos estardo
determinados a préatica de heteronomia, ou seja, eles ndo reconhecem a possibilidade de
romper com a cotidianidade ou exercer a liberdade relativa sobre as atividades cotidianas.

Por sua vez, as atividades cotidianas fundamentadas em juizos ultrageneralizadores
estdo baseadas “numa experiéncia propria, cujo conceito se generaliza para uma categoria”

(GUIMARAES, 2002, p. 18). Essas atividades cotidianas estdo alicercadas em caracteristicas
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individuais e estas vao sendo tomadas como motivagOes particulares em determinadas
categorias, classe de sujeitos. Dentre estes, por exemplo, temos os professores que tém como
uma das motivacdes particulares no desenvolvimento da sua profissdo, o ato de ensinar.

O ato de ensinar estaria na Teoria do Cotidiano como uma das motivacdes particulares
dos sujeitos que integram a comunidade escolar, levando os sujeitos a reproduzirem as
objetivagcdes em-si, ou seja, “o homem se reproduz a si mesmo e em ultima instincia, sua
propria espécie” (GUIMARAES, 2002, p. 18). Nessas objetivacdes, 0s processos de
homogeneizacao das atividades cotidianas poderdo estar baseados na liberdade de decidir dos
sujeitos, podendo materializar atividades relativamente autdbnomas (livres) em relacdo a
comunidade escolar.

Historicamente, essas atividades relativamente autdnomas foram construidas frente a
diferentes tendéncias, juizos provisérios de caracteristicas da vida cotidiana em resposta as
acdes culturais, econémicas e politicas na sociedade. Por exemplo, a autonomia esteve tanto
vinculada a ideia de liberdade, participacdo social, quanto a ideia de ampliacdo da
participacdo politica. Nesta Ultima, as discussdes centraram-se no ambito da teoria politica,
principalmente articulada a construcdo da ideia de democracia, como aponta Martins (2002, p.
208):

Nesse contexto a discussdo sobre o exercicio da autonomia esta diretamente
relacionada a prépria construcdo da democracia desde Rosseau, para quem 0
principio inspirador do pensamento democratico sempre foi a liberdade
entendida como autonomia, isto é como uma sociedade é capaz de dar leis a
si propria, promovendo a perfeita identificagdo entre quem da e quem recebe
uma regra de conduta, eliminando, dessa forma, a tradicional distingéo entre
governados e governantes, sobre a qual se fundou todo o pensamento
moderno.

Para Zatti (2007), é importante evidenciar que Rousseau questiona a simplificacdo que
o utilitarismo fazia da vontade humana ao dedicé-la apenas a felicidade, promovendo uma
espécie de nivelamento. Para ele, o0 bem e mal se tornaram uma questdo de instrucéo,
conhecimento e esclarecimento. A autonomia, para esses iluministas, era uma questdo que se
referia a racionalidade cientifica e a vivéncia da prépria felicidade, de um homem que ndo €
apenas corpo, mas também espirito, se distanciando, assim, dos iluministas.

A partir de estudos em Rousseau, buscou-se explicar que o mal humano nao poderia
ser compensado pelo aumento do conhecimento ou do esclarecimento. Ele resgata a nocéo,

fundamentalmente agostiniana, de que o homem pode ter “dois amores”, ou seja, duas
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orientacGes basicas da vontade. Ambas as orientacdes de vontade, se permanecerem fechadas
em si mesmas, serdo vontades heterbnomas, ou seja, 0 ser humano estaria sujeito a uma lei
exterior ou a vontade de outrem, caracterizando a auséncia de autonomia.

Nessa direcdo, chamou-se a atencdo para a necessidade de entender que 0 progresso
ndo necessariamente nos torna melhores, nem auténomos, pelo contrario, é muito
frequentemente acompanhado pela decadéncia moral. De acordo com Zatti (2007), Rousseau
evidencia em seus escritos que o progresso da razao calculista € um dos indicios da corrupgéo,
logo, essa oposicdo entre moralidade e progresso ndo deve ser compreendida no sentido
primitivista.

Para Rousseau, ndo somos individualmente autdbnomos, apenas 0 SOmMOS COMO
membros de um tipo especial de sociedade. Para ele, passamos a ser livres e autbnomos
porque podemos romper com a escraviddo dos nossos desejos e viver sob uma lei que
proporcionamos a n0s mesmos. Nessa leitura, ele ressalta as motivacOes particulares dos
sujeitos em detrimento das motivacbes genéricas que envolvem as objetivacbes em-si. No
estado natural, o homem desfruta de uma liberdade natural que é fisica e ndo vai além de suas
forgas.

Por sua vez, ao trazer a logica do contrato social para explicar as relagbes sociais,
Rousseau ressalta as motivacGes genéricas em detrimento da motivacdo particular, pois o
homem renuncia a liberdade natural em favor da liberdade civil, que é circunscrita pela
vontade geral. O abandono da liberdade natural, enquanto atitudes diarias, é marcado pelo
condicionamento do estado civil, em que o homem adquire liberdade moral, passando a
obedecer a lei que ele instituiu a si préprio em vez de seguir o impulso (ROUSSEAU, 1973
apud ZATTI, 2007), dando, com isso, indicativos de que a liberdade ndo dependeria apenas
dos interesses individuais e, sim, dos interesses dos grupos relativamente autbnomos. Assim,
ndo poderiamos vincular o sentido de autonomia como exercicio da liberdade dos sujeitos,
visto que a sua participacdo nas decisdes construidas na cotidianidade ndo dependeria apenas
de interesses particulares, mas estariam inscritos em uma realidade que é tomada por
motivagOes genéricas nas relagdes sociais.

Nessas circunstancias, de acordo com Zatti (2007), o papel da educacdo, enquanto
comunidade, seria de elevar a natureza do homem para além da animalidade, em uma esfera
onde existem leis. Em outras palavras, também podemos dizer que o papel da comunidade é
tornar sociavel a insociabilidade contida no amor de si mesmo e no amor-proprio. Para este, a

lei moral ndo pode ser definida por qualquer ordem externa, nem pelo impulso da natureza em



41

noés. Para que haja autonomia, a moralidade ndo pode estar fora da vontade racional do
homem, das motivacdes genéricas que orientam as relagdes sociais.

Zatti (2007) acrescenta que Kant refuta em sua concepcdo de autonomia,
principalmente, o deismo, o utilitarismo, o naturalismo, o voluntarismo, vistos que estes
tendem a se aproximar da ideia de autonomia como apenas de ordem individual-particular.
Kant se opbe também aos iluministas, para ele, esses ndo deixam espaco para a dimensdo
moral e, dessa forma, para a liberdade, pois a liberdade precisa de uma dimensao moral.

Para Zatti, tanto nos estudos de Kant, quanto de Rousseau, hd uma critica a ideia de
autonomia dentro das ideias do utilitarismo, no que se refere ao controle instrumental-racional
do mundo a servico de nossos desejos e necessidades, que poderia levar a ideia de autonomia
a praticas egoistas.

Em Kant, a autonomia esta articulada as fontes morais da internalizacdo ou
subjetivacdo, inauguradas por Rousseau. No entanto, a lei moral ndo pode ser definida pelo
impulso da natureza “em mim”, mas apenas pela razdo pratica que exige uma agdo de acordo
com principios gerais. Qualquer concepcdo moral que derive seus propdsitos normativos de
uma ordem césmica ou de uma ordem dos fins da natureza humana acarreta a abdicacdo da
responsabilidade de gerar a lei por n6s mesmos e cai na heteronomia. Assim, a exaltacdo da
natureza como fonte é, para Kant, tdo heterdnoma quanto o utilitarismo.

Para Zatti (2007), Kant ndo condenou a razdo instrumental voltada para o controle
racional, pois ele considera que o desenvolvimento da razao instrumental é necessario para o
homem superar obstaculos da natureza e sobreviver, o que pode leva-lo a racionalidade em
sentido mais amplo. Ele se manteve um homem do lluminismo ao herdar da filosofia de sua
época a problematica da maioridade e autonomia, mas se opOs em aspectos essenciais,
preservando a centralidade da razdo, pois a pensou em sentido mais amplo que a razéo
instrumental. A diferenca fundamental é que a questdo crucial quanto a autonomia para Kant é
o0 crescimento em racionalidade, moralidade e liberdade, ndo em felicidade.

A ideia de autonomia de Kant também foi trabalhada na perspectiva castoriadiana,
desenvolvida em seu livro mais conhecido, A instituicdo imaginéria da sociedade (1991), e
aprofundada em muitas obras posteriores. A proposta de leitura da psicanalise feita por
Castoriadis implica, como sabemos, certas discordancias com outras leituras possiveis,
especialmente, com uma das mais respeitadas no meio: a lacaniana.

Entretanto, é preciso registrar uma aceitacdo cada vez maior de seu pensamento, ndo

sO na filosofia, nas ciéncias sociais e na psicologia social, onde o autor é referéncia e sua obra
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objeto de estudo em quantidade crescente de teses e artigos, mas também entre psicanalistas
(MARTINS, 2002). Para Castoriadis (1991), a autonomia é um empreendimento da

humanidade e um programa de reflexdo filosofica sobre isto é:

O pressuposto e a0 mesmo tempo o resultado da ética tal como a viram
Platdo ou os estdicos, Spinoza ou Kant... Se a autonomia, a legislacdo ou a
regulacdo por si mesmo, opomos a heteronomia, a legislacdo ou a regulagdo
pelo outro, a autonomia é minha lei, oposta a regulacdo pelo inconsciente
que é uma outra lei, a lei de outro que ndo eu (CASTORIADIS, 1991, p.
123).

Essa nogéo considera, ainda, que na histéria mais recente da humanidade, constituiu-se
uma tensdo entre 0s movimentos autdnomos e o conjunto de instituicdes sociais, tais como a
escola. Rebatendo o significado de autonomia como uma ideia abstrata de liberdade registrada
nos principios liberais modernos, a autonomia ocorre no processo de constituicdo subjetiva do
sujeito e constituiu um fenémeno intrinseco as rela¢fes sociais, 0 que sugere que a autonomia
reflete o processo de construcdo das tomadas de decisbes dos sujeitos, em que concentramos
nossa atencao sobre uma Unica questdo/tarefa na cotidianidade.

A autonomia compreende a capacidade dos sujeitos terem autogestdo das suas
decisdes em funcdo de suas necessidades, em resposta ao contexto social, histérico, politico e
cultural que pertencem, configurando uma préatica social. Ao tomarmos os estudos do
cotidiano, essa autogestdo se da atraves do processo de homogeneizacdo das atividades
cotidianas, ou seja, a autonomia seria uma das caracteristicas dos processos de
homogeneizagédo das atividades cotidianas.

Nessa direcdo, a autonomia dos sujeitos ndo seria propriamente o exercicio de
liberdade e, sim, estaria em um certo nivel de participacdo no processo de decisdo sobre as
atividades cotidiana nas comunidades. A autonomia dos sujeitos estaria sendo materializada
através do movimento de interesses da comunidade, generecidade das instituicdes sociais, e
da particularidade dos sujeitos em relacdo as decisdes sobre as atividades cotidianas.

A autonomia, nestes aspectos, constitui-se como processo de decisdo individual e
genérico, materializando-se como posicionamento consciente dos sujeitos que se estabelece
nas relacBes sociais, como processo de construcdo subjetiva dos sujeitos frente as diferentes
situagdes sociais, que sdo situadas num contexto social, histérico, politico e cultural através
das institui¢bes sociais, tais como a escola. Por isso, a autonomia ndao é uma atitude, um

costume, ela € uma acéo consciente e homogénea na qual:
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a) concentramos toda a nossa atencdo sobre uma Unica questdo e
suspendemos qualquer outra atividade durante a execucdo dessa tarefa; b)
empregamos nossa inteira individualidade humana em sua resolucéo; e c)
agimos ndo-arbitrariamente, dissipando nosso eu-particular na atividade
humano-genérico que escolhemos consciente e autonomamente, isto &,
enquanto individualidades. Somente quando esses trés requisitos se realizam
conjuntamente é que podemos falar de uma homogeneizacdo que permite
superar a cotidianidade (PATTO, 1993, p. 133).

A superacdo da cotidianidade, como algo que esta dado fora do sujeito, ndo implica
em acabar como 0s elementos tomados como procedimentos e condutas nas relacfes sociais.
Essa superagéo indica a tomada de consciéncia dos sujeitos sobre as atividades cotidianas, o
que podera leva-los a objetivacdes para-si de determinados pensamentos cotidianos que
passaram a orientar outros processos de homogeneizacao das atividades cotidianas.

Os processos de homogeneizacgdo das atividades cotidianas estariam se constituindo no
movimento entre a dinamica individual dos sujeitos, motivagdes particulares-individuais, e a
dindmica da comunidade, as motivacdes genéricas da comunidade escolar. Esse movimento
vai caracterizando a autonomia dos sujeitos em relacdo as atividades cotidianas de acordo
com a comunidade a qual a vida cotidiana do sujeito esteja articulada. Aqui, estamos tomando
a vida cotidiana de professores de escolas do campo, logo a autonomia, enquanto uma agéo
consciente e homogénea dos sujeitos, precisara ser tomada articulada a individualidade de
cada sujeito em relagdo ao cotidiano das escolas do campo e as motivagBes genéricas que sao
tomadas como referéncia no curriculo desta instituicao.

Por mais que tenhamos diferentes motivacGes no ambito do que é individual, estas
motivacdes poderdo “construir uma relagdo com sua propria comunidade, bem como uma
relagdo com sua propria particularidade vivida enquanto “dado” relativo” (HELLER, 2016, p.
42). Tomando as decisOes particulares dos professores, a autonomia nos processos de
homogeneizacdo passard a constituir praticas de autonomia dos sujeitos em relacdo a
comunidade escolar, pois trard a vinculacdo consciente das suas decisdes no tocante a
comunidade escolar. Visto que a pratica de autonomia envolveria decisdes com base no
pensar certo dos sujeitos, ou seja, parafraseando Freire (2005), um pensar no mundo e com o
mundo.

No entanto, nem todas as decisfes serdo na direcdo de um exercicio de liberdade
(mesmo a liberdade relativa), pois como afirma Heller (2016, p. 46), na cotidianidade, “ndo ¢
possivel concentrar todas as energias em cada decisdo. Um comportamento de tal tipo estaria

em contradi¢do com a estrutura basica da cotidianidade”, uma vez que ela ndo esta passivel as
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alternativas e, sim, tenta estabelecer um ritmo fixo e a repeticdo generalizada das motivacGes
nas instituicdes sociais.

A escola se constitui como uma dessas instituicdes que, atraves dos processos
pedagogicos, visam manter uma repeticdo generalizada de procedimentos e atitudes nas
atividades cotidianas sobre o que ensinar e como ensinar. De acordo com os estudos de Alves
e Oliveira (2010), a “repeticdo” das atividades didrias das escolas ndo se deixa dominar por
normas e regulamentos formais, visto que as agOes cotidianas dos sujeitos ndo sdo e nem
podem ser repetidas no seu “como”.

Entendemos que, no processo de homogeneizacdo das atividades cotidianas, é
preservado a cada sujeito uma liberdade relativa em relagdo as escolhas na sua vida cotidiana.
E que, por sua vez, essa liberdade indica que, entre motivagGes genéricas e individuais que
envolvem as diferentes atividades cotidianas, hd um movimento entre o que esta dado para 0s
sujeitos como motivacOes genéricas da comunidade, na qual eles convivem, e as maneiras

como cada um desses sujeitos lidam com essas motivacdes.

2.3 AS ATIVIDADES COTIDIANAS ESTAO EM MOVIMENTO NO COTIDIANO
ESCOLAR ENTRE AS MOTIVACOES GENERICAS E AS MOTIVACOES
INDIVIDUAIS DOS SUJEITOS

Para falarmos do movimento que ha na comunidade escolar, faz-se necessario
explicarmos, com base em que estamos nos referindo, a ideia de movimento. Com isso,
queremos deixar explicito que movimento, nesse estudo, remete a ideia de inacabamento dos
sujeitos na vida cotidiana, pois entendemos que ndo ha um padrdo nos processos de
homogeneizagdo das atividades cotidianas. O que temos sdo precedentes que sdo mobilizados
como motivacBes genéricas, ou seja, 0 que esta dado na cotidianidade das relacdes sociais.
Como também as motivac@es individuais que sdo fruto da particularidade-individualidade dos
sujeitos em relacdo a comunidade a qual ele pertence.

Estamos sempre em movimento e o processo de homogeneizacdo se materializa
através de um “conjunto de atividades que desenvolvemos no nosso dia-a-dia, tanto no que
nela ¢ permanéncia (o seu conteido) quanto no que nelas ¢ singular (as suas formas)”
(ALVES; OLIVEIRA, 2010, p. 87). A permanéncia constituiu o que viemos denominando de

motivacOes genéricas, ou seja, objetivos explicitos a serem trabalhados em conjunto nas
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instituicdes, tais como as politicas de curriculo para as escolas do campo. Ja as singularidades
envolvem a individualidade que integra cada sujeito a comunidade que ele participa.

Uma vez gue nossa pesquisa toma as escolas do campo, como campo de pesquisa,
trouxemos o0 que seriam as motivacOes genéricas, a partir das orientagdes que historicamente
foram influenciando o curriculo pensado para as escolas do campo. Para tanto, cabe aqui
fazermos um breve resgate historico dos contextos que envolveram as politicas educacionais
para as escolas do campo.

Nos estudos de autores que pesquisam sobre a Educacdo do Campo, dentre estes,
Molina e Sa (2012), eles ressaltam que historicamente foi negada a maioria dos camponeses 0
direito a educacdo escolarizada de qualidade, que, quando ofertada, esteve alicergada na
precarizacdo da instituicdo e da pratica curricular, através de politicas educacionais que
silenciavam aspectos da realidade das escolas situadas no territério rural.

A discusséo sobre a instituicdo escolar, no territorio rural, ganhou destaque apenas a
partir de 1910, mediante o crescimento da migracdo rural-urbana, e se manifestado
politicamente em 1920, quando foi pauta da Il Conferéncia Nacional de Educacéo, tratando
especificamente sobre o problema do éxodo rural. Foi, contudo, em 1930, com a Revolucdo
de 30, que o debate sobre a necessidade de escolas no territério rural ganharam impulso
definitivo através de politicas governamentais, destacando-se as politicas voltadas ao
movimento do capital.

O movimento do capital desestruturou o territorio rural visando tanto a formacéo de
um mercado de forca de trabalho quanto a constituicdo de condi¢Ges para a modernizagédo da
producdo agricola. Para tanto, fez-se necessario o emprego de maquinas, de tecnologias e de
insumos, demandando o aumento das lavouras e, consequentemente, das propriedades rurais,
fortalecendo o latifandio.

Entre os anos de 1930 e 1940, o fator econémico deu o tom das politicas educacionais,
a partir de duas orientages mais gerais: a educacgdo rural para conter a migracdo na sua fonte
e a educacdo técnico-profissional nas cidades, a fim de qualificar o trabalhador. A primeira
orientacdo visava equalizar os problemas sociais e, para tanto, defendia a ideia de que era
preciso educar as populac@es rurais, povoar e sanear o interior. A segunda orientacdo visava
atender ao desenvolvimento industrial do pais (PAIVA, 2003).

Estas politicas educacionais partiam de uma proposta curricular compreendida a partir
da l6gica de uma sociedade desenvolvimentista industrial capitalista e a educa¢do assumiu um

formato oficial predominante na instituicdo escolar, sendo pensada em seu contetdo e em seu
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fazer para atender aos interesses das classes e grupos hegemonicos, ou seja, motivacoes
genéricas que traziam um traco de desvalorizagdo da realidade concreta dos sujeitos no
cotidiano escolar.

Posteriormente, entre os anos de 1960 até 1980, tivemos mudangas em relacdo aos
interesses voltados as instituicOes escolares. A partir do Movimento de Cultura Popular e nas
Comunidades Eclesiais de Base (CEB), tivemos grupos trazendo para o debate as
necessidades voltadas para a educagdo escolar comprometida com a classe trabalhadora
(PAIVA, 2003).

Os movimentos populares teceram criticas a sociedade desenvolvimentista que excluia
0s sujeitos, utilizando-se da educacédo escolar como principal instrumento de exclusdo. O que
favoreceu para a fixagdo da concepcdo de préatica curricular como sendo apenas uma aplicaco
de atividades elaboradas por especialistas que estavam de fora do cotidiano da escola, bem
como do territério camponés. Essa concepcdo justificava a pratica do professor enquanto
executor de uma politica pré-fixada que ndo tomava como referéncia as especificidades do
territdrio camponés nas praticas curriculares das escolas.

Apenas a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 9.394/96 (LDB), o Brasil
passou a trazer, em politicas educacionais, orientacdes voltadas a organizacdo do curriculo
das escolas do campo, baseadas em pressupostos e principios articuladas as especificidades
das escolas do campo. Neste dispositivo legal, no artigo 28, é estabelecido que as escolas
localizadas no territério camponés deveriam ter um curriculo com contedo e metodologia
adequada as reais necessidades e interesses dos estudantes deste territério.

Identificamos também no Artigo 28 da LDB, outras orientacdes, sobre a politica e
pratica curricular para as escolas que apontam para a necessidade de o curriculo das escolas
tratarem das “reais necessidades e interesses da populacgdo rural”. Contudo, mesmo com estas
orientacdes, que evidenciavam a necessidade de o curriculo ser orientado através das
particularidades das escolas do campo, terminaram sendo consolidados juizos provisorios,
enguanto maneiras estereotipadas de se compreender a realidade concreta das escolas, abrindo
precedente para justificar a elaboragdo de politicas curriculares de “pacotes”.

Diante disso, Calazans (1993) ressalta que a escola do campo foi marcada por politicas
curriculares conteudistas e pragmaticas, que correspondiam a politica de “pacotes” - propostas
curriculares que atendiam a interesses externos a realidade do campo, de modo que os

professores ndo poderiam interferir nos objetivos, metodologias e conteddos contidos no
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programa. Estas politicas sdo estabelecidas em resposta ao que na LDB postula-se quanto as
adaptacdes no curriculo prescrito da escola as peculiaridades da vida rural.

O entendimento sobre a adaptacdo do curriculo das escolas do campo ao que vinha
sendo posto nas politicas educacionais influenciou a organizagédo do curriculo nas escolas do
campo de forma vertical e fragmentada, “sem a preocupacdo com o aprofundamento do saber
escolar e sem a articulagdo com os saberes sociais produzidos pelos alunos” (LIMA, 2011,
p.110). Para tanto, utilizou-se de programas conteudistas, que se expandiam através de
politicas curriculares em diferentes municipios do pais através do programa Escola Ativa®.

E importante refletirmos que, mesmo buscando atender as demandas da sociedade e,
nestas, a realidade do territdrio camponés, essas politicas curriculares de “pacotes” que muito
embora buscaram estabelecer orientagdes para o curriculo das escolas do campo, promoveram
intervencdes curriculares inadequadas (TORRES SANTOME, 2013). Visto que essas
politicas curriculares ndo favoreceram a construcdo de escolas publicas e democraticas
pautadas pelos interesses dos diferentes sujeitos nas préaticas curriculares das escolas do
campo, enquanto sujeitos da politica-pratica curricular das escolas.

Frente a esta politica curricular de “pacotes” para as escolas, tivemos a partir das
reivindicagdes do movimento por uma educacao do campo, outras motivagdes incorporadas as
orientacBes das politicas curriculares nacionais. As necessidades que, até entdo, ganhavam
espaco nas instituicbes ndo-formais de educagdo passaram a ser pautas em diferentes
mobilizacdes no pais, uma vez que, os diferentes Movimentos Sociais do Campo realizaram
Encontros Regionais, Nacionais e Internacionais, Foruns e Conferéncias forcando a
constituicdo de Politicas Educacionais que garantissem o trato das diferencas socioculturais,
politicas, econdmicas e epistémicas dos povos camponeses.

Entre os anos 2002 até 2012, tivemos a participacdo de diferentes movimentos sociais
junto aos 6rgaos governamentais, que elaboraram um conjunto de politicas educacionais para
as escolas do campo. Dentre esse conjunto de politicas orientados por pressupostos e
principios voltados aos saberes-fazeres dos povos do campo, destacamos a Resolucdo
CNE/CEB n° 01/2002, que institui as Diretrizes Operacionais para a Educagdo Bésica nas
Escolas do Campo. Nela, orienta-se que as escolas do campo organizem-se levando em conta
as questdes inerentes a realidade do territério camponés, o que sugere que no curriculo seja

considerado o que for préprio do cotidiano da escola do campo.

4 O programa Escola Ativa do Brasil foi inspirado no Programa Escuela Nueva da Coldmbia, mas com
caracteristicas da conjuntura reformista neoliberal da educacdo, demarcando as influéncias de macro-politicas
sobre as politicas locais para a Educagdo do Campo (BARRADA, 2013).
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Nessa resolucdo, temos orientacGes que estabelecem que a proposta pedagdgica da
escola seja organizada e planejada no ambito da autonomia das instituicdes escolares e das
suas respectivas realidades territoriais, devendo cada uma das escolas do campo elaborar e
executar sua proposta pedagdgica resguardando os principios da gestdo democratica.
Observamos que a resolucdo traz indicativos de que nas escolas do campo sejam tecidas
politicas curriculares em vista de contribuir com o fortalecimento dos saberes escolares em
didlogo com os saberes dos povos do campo, ou seja, articulado as particularidades que
integram as relagdes sociais na realidade concreta das escolas do campo.

As mudancas promovidas a partir das Diretrizes Operacionais para as escolas do
campo visaram promover a articulacdo e a participacdo de diferentes sujeitos do campo, tanto
na elaboracdo das politicas educacionais, como também em projetos governamentais de
formacdo continuada para os sistemas municipais de ensino. Mudancas essas que, na
atualidade do nosso pais, estdo sofrendo sérias ameacas de um projeto de sociedade
conservador, pautado por politicas do atual governo que reforga a logica de silenciamento e
subalternizacdo dos povos do campo, bem como reforca a logica de que as praticas
curriculares sdo execucao de tarefas pré-estabelecidas.

Contrapondo-se a essa logica de silenciamento, o debate sobre Educacdo do Campo
tem apontado para a necessidade de reflexdes sobre a autonomia dos sujeitos coletivos
envolvidos com as préticas curriculares cotidianas dessas escolas, especialmente que seja
reconhecido e busque trabalhar com a “riqueza social e humana da diversidade de seus
sujeitos: formas de trabalho, raizes e produgfes culturais, formas de luta de resisténcia, de
organizagdo, de compreensdo politica, de modo de vida” (CALDART, 2012, p. 262). Esses
elementos tomam como motivagdes genéricas a ideia de transformacdo e emancipacdo dos
sujeitos, que historicamente foram colocados em uma condic¢éo de subalternidade.

Essa transformacdo vai articulada a realidade concreta dos sujeitos do campo, estando
integrada as escolhas individuais dos sujeitos no desenvolvimento das suas praticas
cotidianas, o que podera favorecer a construcao de praticas curriculares comprometidas com a
realidade concreta das escolas do campo.

Nesse sentido, uma vez que as escolhas dos sujeitos integram as atividades cotidianas
que envolvem as praticas curriculares na vida cotidiana da escola por inteiro, estamos
partindo da ideia que os sujeitos participam na vida cotidiana das escolas com todos 0s
aspectos de sua individualidade e personalidade, como tentativa de romper com o0s

preconceitos que tém atravessado a cotidianidade das préaticas curriculares das escolas.
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Ao tomarmos a historicidade das politicas curriculares ofertadas para as escolas do
campo, fomos percebendo que as motivacGes genéricas foram, ao longo dos anos, sofrendo
mudancas quanto as orientacdes voltadas as praticas curriculares das escolas, e isso se deu
porque as motivacles genéricas estdo situadas historicamente. Como tal, a medida que os
contextos que envolve a constituicdo das politicas mudam em relagédo ao projeto de sociedade,
elas vao influenciando e promovendo mudancgas nas politicas ja existentes.

As mudancas ocorridas nas politicas educacionais para as escolas do campo véo
evidenciando que as motivagdes genéricas voltadas a orientacdes do curriculo das escolas do
campo historicamente foi sofrendo alteracdes, a partir da intervencéo dos sujeitos, partindo do
I6cus de referéncias a realidade concreta dos sujeitos do campo. Buscando a ruptura da
polarizacdo entre conhecimento e experiéncia que vem influenciando os pensamentos e as

praticas curriculares, através de estratégias de reconhecimento de que:

Todo conhecimento é uma producgdo social, produzido em experiéncias
sociais e que toda experiéncia social produz conhecimento pode nos levar a
estratégias de reconhecimento. Superar visdes distanciadas, segregadoras de
experiéncias, de conhecimentos e de coletivos humanos e profissionais.
Reconhecer que ha uma pluralidade e diversidade e ndo uma hierarquia de
experiéncias humanas e de coletivos, que essa diversidade de experiéncias é
uma riqueza porque produzem uma rica diversidade de conhecimentos e de
formas de pensar o real e de pensar-nos humanos (ARROYO, 2011, p. 117).

Observamos, a partir do percurso histérico das mudancas que foram acontecendo nas
politicas curriculares para as escolas do campo, que as estratégias de reconhecimentos dos
sujeitos sociais e suas experiéncias passaram a integrar as motivages genéricas tomadas
como referéncia para organizacdo das atividades cotidianas das escolas do campo. Com isso,
as motivacOes genéricas tomadas a partir do lécus de referéncia de politicas, que se aproxima
de uma perspectiva progressista, passaram a considerar as particularidades-individualidades
dos sujeitos no desenvolvimento das atividades cotidianas das comunidades escolares.

Dentre estas atividades, estdo as praticas curriculares que integram a praxis
pedagogica (SOUZA, 2009) do/no cotidiano escolar, que tém como alvo gerar, organizar e
materializar o curriculo na comunidade escolar. O conceito de praxis pedagogica remete aos
processos educativos realizados e historicamente situados. Souza ndao mobilizou a teoria do
cotidiano ede Heller, no entanto fizemos uma aproximacao entre a ideia de movimento que
articula as motivagdes genéricas e individuais no processo de homogeneizacao das atividades

cotidianas, como o que ele conceituou de praxis pedagdgica.
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Para Souza (2009, p. 34), a “praxis pedagodgica sdo processos educativos em
realizagdo, historicamente situados”, logo, sdo praticas cotidianas que estdo lancados na
cotidianidade das comunidades escolares e sdo permeadas pela afetividade, entendida aqui
enquanto manifestacdo das subjetividades humanas, que tencionam e reestruturam o atuar
critico dos sujeitos na vida cotidiana.

Para explicar o atuar critico dos sujeitos, no desenvolvimento desses processos
educativos, Souza articula quatro dimensdes da cotidianidade da comunidade escolar, sdo
elas: pratica docente; pratica gestora; pratica discente; e pratica gnosioldgica. Dentre estas,
tomamos como a pratica docente, no intuito de caracterizar aspectos que envolvem as
motivacdes individuais dos professores no processo de homogeneizagdo no cotidiano escolar.

Para Souza (2009, p. 26), a pratica docente diz respeito, especificamente, “a sala de
aula, na qual é necessario diagnosticar o contexto, tomar decisdes, atuar e avaliar, para
reconduzi-la a um sentido adequado”. A tomada de decisdo do docente ndo é aleatoria, essa
estard sempre integrada a individualidade das professoras, suas motivagdes individuais, que,
por sua vez, também sdo influenciadas pelas motivacBes genéricas que orientardo 0s
pensamentos e as praticas curriculares das escolas.

Chamamos a atencdo para a individualidade que envolve a pratica docente, pois
entendemos que a pratica curricular esta diretamente integrada a agdes de homogeneizacdo
dos sujeitos no cotidiano escolar e, dentre estes, o professor € responséavel pelo ato de ensinar
que integra o processo educativo de “como ¢ gerado, organizado e se materializa no
curriculo” (SANTIAGO, 1990, p. 25). E esse processo se dd no movimento das decistes dos
sujeitos na vida cotidiana na comunidade escolar, através das atividades cotidianas que sao
mobilizadas pelos sujeitos para atender as suas necessidades.

Nesse sentido, quando tomamos as a¢cbes homogéneas como expressdo das atividades
cotidianas, reforcamos a natureza espontanea que envolve a vida cotidiana dos sujeitos, pois 0
fato do sujeitos ter mobilizado determinados processos de homogeneizagéo para dar conta de
situacBes da ordem do cotidiano, ndo significa que ele far& 0 mesmo processo se ele tiver
como referéncias outras motivagdes genéricas da comunidade e outras motivagdes individuais
em relacdo a comunidade que ele pertence. Com isso, reforcamos que, para entender como se
da o processo de homogeneizagao das atividades cotidianas, faz-se necessario caracterizarmos
e situarmos historicamente o lécus do sujeito e da comunidade a qual ele pertence.

Com isso, sendo as praticas curriculares expressdo do processo de homogeneizagdo

das atividades cotidianas, as praticas curriculares nao estdo estaticas ou dadas como algo a ser
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meramente repetida pelos sujeitos. As préaticas curriculares, assim como 0 processo de
homogeneizacdo, ao mesmo tempo, sdo expressao do movimento das motivacGes genéricas da
comunidade e as motivagdes particulares-individuais de acordo com o contexto historico,
social e cultural que atravessa a vida cotidiana dos sujeitos.

As praticas desenvolvidas pelos sujeitos vdo se constituindo enquanto atividades
cotidianas que estardo vinculadas a “como ¢ gerado, organizado e se materializa o curriculo”
(SANTIAGO, 1990, p. 25). Com isso, as préaticas curriculares poderdo expressar 0 processo
de disputa de interesses na comunidade escolar entre o que esta dado enquanto base/juizo
provisorio para a comunidade escolar e a liberdade relativa dos sujeitos em decidir sobre uma
determina agdo homogénea na cotidianidade das escolas.

Ao tomarmos as praticas curriculares como expressdo das atividades cotidianas dos
sujeitos na comunidade escolar, estas poderdo vir a se expressar como praticas curriculares de
preconceitos, buscando o controle das agdes dos sujeitos na comunidade escolar. Ou praticas
curriculares de juizos ultrageneralizadores, nestas as acfes dos sujeitos se expressam
enquanto alternativas construidas através da liberdade de decidir na comunidade escolar.
Liberdade essa compreendida como liberdade relativa dos sujeitos nas atividades cotidianas,
ou seja, certo nivel de participacdo dos professores no processo de decisdo na vida cotidiana.
Esse processo de decisdo envolve o que é individual-singular em cada uma das escolhas dos
sujeitos na vida cotidiana da comunidade escolar.

Estamos partindo da ideia de comunidade enquanto unidade estruturada e organizada,
ou seja, espaco-lugar em que os sujeitos buscam manter praticas que caracterizam a vida
cotidiana. A comunidade escolar compreende um desses espacgo-lugares em que a
cotidianidade se materializa nos procedimentos e condutas articuladas ao processo
pedagogico, enquanto expressdo do processo de homogeneizagdo das atividades cotidianas na
escola. Visto que, mesmo estando em atividade mediada pela subjetividade, no meio
educacional, “os individuos ingressam no contato com bens objetivados socialmente, isto €,
com formulagdes cristalizadas (SIMONATO JUNIOR, 2015, p.101).

As formulagdes cristalizadas correspondem ao conhecimento ao conhecimento que
auxilia os sujeitos a se apropriarem de pensamento generalizados historicamente na vida
cotidiana dos sujeitos. Ao estudar sobre a vida cotidiana a partir do cotidiano escolar, Penin
(2011, p.) defende que o “conhecimento da sociedade implica o conhecimento da vida
cotidiana e que o conhecimento da vida cotidiana implica o conhecimento da sociedade”,

logo, qualquer gue seja o estudo realizado da escola, implica toma-la a partir de um contexto
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mais amplo. A escola ndo é escola apenas porque temos uma legislacdo que autoriza o0 seu
funcionamento, ela € escola porque se constitui como uma das instituicGes da sociedade que
integram as relacfes humano-genérica. Na escola, assim como em outras institui¢cGes sociais,
0 sujeito é, simultaneamente, ser particular e genérico. Na comunidade escolar, podemos
identificar motivagdes genéricas que caracterizam valores que influenciam as decisdes dos
sujeitos nas relagdes sociais, e estas, por sua vez, estardo implicadas na homogeneizagdo das
atividades cotidianas dos sujeitos. A homogeneizacgéo das atividades envolve as escolhas que
0s sujeitos mobilizam para cumprir uma determinada tarefa, ou seja, uma atividade com uma

intencionalidade explicita e historicamente situada na comunidade escolar.
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3 PRATICAS CURRICULARES ENQUANTO ESPACO-TEMPO DE PRATICAS DE
AUTONOMIA DOS(AS) PROFESSORES(AS)

3.1 CURRICULO NA PERSPECTIVA CRITICO-EMANCIPATORIA

Para analisar as praticas curriculares mobilizadas nas escolas do campo, estamos
partindo do entendimento do curriculo através da perspectiva critico-emancipatoria.

As ideias que fundamentam o curriculo critico-emancipatorio tiveram inicio a partir do
questionamento da racionalizagdo contida na cientificidade da teoria tradicional de curriculo
nos anos de 1970, nos Estados Unidos, através do movimento de reconceitualizacdo do
curriculo. Os modelos tradicionais de curriculo estavam preocupados, apenas, com as
atividades técnicas de como fazer o curriculo.

Na decada de 1970, movimentos sociais e culturais fizeram um intenso debate no
campo da educacdo, em diferentes paises, como Estados Unidos, Inglaterra e outros paises da
Europa, questionando o tecnicismo das teorias curriculares, originado na “rejei¢cdo do carater
prescritivo e no reconhecimento do carater politico do pensamento e da pratica curricular”
(MENEZES; SANTIAGO, 2014, p. 47). Articulados a esse debate, havia também a influéncia
da teoria social europeia, pela psicanalise, pela nova sociologia da educacéo e pela pedagogia
de Paulo Freire, colocando em xeque 0S pressupostos presentes nos processos educacionais
através de uma reflexdo socioldgica do curriculo.

A nova sociologia da educacédo, ainda nessa década mencionada anteriormente, teve
Michael Young como um dos primeiros tedricos a fazer uma analise sistémica sobre o
curriculo, ao definir o conhecimento escolar como objeto de pesquisa da sociologia da
educacéo, contrapondo a ideia de conhecimento como dado objetivo, como esclarecem Lopes
e Macedo (2011, p. 78):

A postura é a de discutir o status de quem tem o poder de validar certos
saberes como sendo conhecimento e, portanto, verdades, em detrimento de
outros saberes ndo considerados como verdadeiros. Em sua perspectiva
inicial, os Unicos possiveis critérios de validacdo dos saberes sdo a ética e a
politica. Em outras palavras, um conhecimento € valido e legitimo se tem
capacidade de contribuir para a libertacdo humana.

Com isso, quanto mais o curriculo fosse naturalizado, como Unico possivel, legitimo e
correto, mais eficiente seria o processo de deslegitimacdo dos saberes excluidos desse

curriculo. Contrapondo-se a esse processo 0 movimento de reconceitualizagdo do curriculo,
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articulada as ideias das teorias sociais, tais como estudos da Fenomenologia, da
Hermenéutica, do Marxismo e da Teoria Critica da Escola de Frankfurt, as questfes
curriculares passaram a ser “analisadas em relacdo ao contexto socio, historico e econdmico
em que se situavam, para possibilitar a compreensdo das relagdes de poder que permeavam o
campo do curriculo” (MENEZES; SANTIAGO, 2014, p. 48).

A teoria critica da Escola de Frankfurt, ao procurar romper com as estruturas
opressivas nas teorias educacionais, fazendo critica a razdo iluminista e a racionalidade
técnica, trouxe para o campo dos estudos do curriculo a importancia de se ter uma analise
critica das relacbes sociais. Para tanto, os representantes dessa escola defendiam o
pensamento dialético, buscando compreender o que o curriculo faz, ou seja, entendermos,
além do o qué, o porqué desse e ndo outro saber ser ensinado no cotidiano das escolas.

No Brasil, esse pensamento dialético ganhou materialidade nos estudos de Paulo
Freire através da educacdo libertadora, que propunha uma pedagogia baseada no dialogo.

Nessa direcdo, Menezes e Santiago (2014, p. 49) afirmam que:

A contribuicdo de Paulo Freire para o campo do curriculo foi tecida a partir
da critica a educagdo bancaria e no movimento de superacéo pela formulagéo
de uma educacdo libertadora que se realiza como “[...] um processo pelo
qual o educador convida os educandos a reconhecer e desvelar a realidade
criticamente”.

Os elementos politico-pedagogicos da educacdo libertadora contribuem para
pensarmos a pratica do professor em uma relacdo dialética entre o curriculo e contexto
historico, politico e cultural que envolve o saber-fazer dos(as) professores(as), e o saber que é
ensinado no cotidiano escolar. E, com isso, tratarmos o curriculo na “dimensdo da totalidade
em que os diferentes contextos, num processo dindmico, se relacionam e se influenciam”
(MENEZES; SANTIAGO, 2014, p. 48). Contextos esses que envolvem as motivacles
genéricas da comunidade escolar e motivacBes particulares-individuais dos sujeitos em
relacdo ao que é vivido no cotidiano escolar.

Ao tomar a concepcao freireana de educagéo, estamos entendendo que esses contextos
estdo articulados a objetivacdes que remeterdo a um projeto de sociedade, projeto esse que no
curriculo da escola podera ganhar materialidade. Por isso, quando falamos das motivacdes
genéricas e individuais que envolvem as praticas curriculares nas escolas do campo, estamos
necessariamente trazendo a quais concepcdes de sociedade e sujeito estas motivacdes estdo

integradas. Nessa direcdo, os estudos sobre o que é ensinado e como é ensinado podera nos
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levar a perceber como o saber da escola, na maioria das vezes, estd desconectado da totalidade
de onde os estudantes vivem, o que podera levar & materialidade de uma educagdo bancéria.

Na educacdo bancéria, que tem como referéncia as teorias tradicionais de curriculo, o
saber ¢ algo produzido fora da realidade e independente das pessoas envolvidas com o ato
pedagdgico; o conteudo de aprendizagem compreende um ato de depdsito, este realizado
unicamente na escola. Com isso, compreende os estudantes como dep0sitos vazios a serem
preenchidos por conteldos do dominio apenas do professor, como esclarece Freire (2005, p.
65-66):

O educador aparece como ser indiscutivel agente, como seu real sujeito, cuja
tarefa indeclinavel é “encher” os educandos os contelldos de sua narracao.
Contetdos que sdo retalhados da realidade desconectados da totalidade em
que se engendram e em cuja visdo ganhariam significagdes.

A Prética Curricular, com isso, resultaria na reproducdo de preconceitos que serviriam
de referéncia para as atividades cotidianas, podendo levar ao desenvolvimento de praticas
curriculares que negam a realidade concreta dos sujeitos do campo e que estejam preocupadas
apenas com a aplicacdo de contetdos cientificos, e o professor mantém uma relacdo
estritamente reprodutor motivagGes genéricas previamente estabelecidas.

Contrapondo-se a educacao bancéaria, Freire propde uma educacdo libertadora,
fundamentada na teoria da acdo dialdgica abordada a partir do movimento construido na
relacdo professor e estudante, como um processo que envolve as motivagdes individuais tanto
de professores quanto do estudantes, pois “nao ha docéncia sem discente, as duas se explicam
e seus sujeitos apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto,
um do outro” (FREIRE, 1996, p. 23).

A relacdo professor e estudante esta baseada no didlogo, em que os sujeitos da
comunidade escolar se sentem engajados com as agdes que integram a realidade concreta e
vao desenvolvendo uma consciéncia critica para perceber a realidade. O que podera favorecer
o desenvolvimento de praticas curriculares como praticas de autonomia consciente e
homogénea no cotidiano das escolas.

Com isso, praticas curriculares articuladas a agdes homogéneas, ou seja, se ddo através
do processo de homogeneizagdo que possui o objetivo de “possibilitar o acesso aos bens
genericamente produzidos” (SAMUNATO JUNIOR, 2015, p. 96). Esses bens correspondem

ao que é tomado pelas escolas sobre o que € ensinado e como, tomando a educagdo como
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pratica de liberdade, a referéncia do curriculo esta no protagonismo dos sujeitos articulado ao
movimento que envolve os processos de homogeneizacao das atividades cotidianas.

Nesse movimento, as praticas curriculares da comunidade escolar estabelecem-se
através da atividade cotidiana a partir de experiéncias estimuladoras de decisdo e da
responsabilidade dos sujeitos sobre o que ensinar e como ensinar no cotidiano escolar, ou
seja, pratica curricular enquanto pratica de liberdade, tendo como objetivo desenvolver a

consciéncia critica, como explicam Menezes e Santiago (2014, p. 50-51):

Na educacdo como prética da liberdade, os homens e as mulheres sdo vistos
como “corpos conscientes”, e se tem convicgdo profunda no poder criador
do ser humano como sujeito da histéria — uma histéria inacabada, construida
a cada instante, cujo processo de conhecer envolve intercomunicacao,
intersubjetividade. Os protagonistas do processo sdo 0s sujeitos da educacéo
— estudante e professor(a) —, que, juntos, dialogam, problematizam e
constroem o conhecimento. Por isso, problematizar, na perspectiva freireana,
é exercer andlise critica sobre a realidade das relacdes entre o ser humano e o
mundo, 0 que requer 0S sujeitos se voltarem, dialogicamente, para a
realidade mediatizadora, a fim de transforma-Ia, o que s6 é possivel por meio
do dialogo, “desvelador da realidade”.

Essa pratica permitira a reflexdo critica dos sujeitos sobre suas escolhas e decisdes na
comunidade escolar, e no modo de ser e estar que cada sujeito se relaciona no/com vivem e
atuam da comunidade. E isso indica que a “pessoa intimamente vinculada com as normas da
comunidade sente a presenca da sociedade mesmo quando esta ndo esta presente, mesmo
quando a pessoa em questdo esta sozinha” (HELLER, 2016, p. 130). No entanto, essas
normas ndo poderdo determinar papéis estereotipados dos sujeitos, como se a vida cotidiana ja
estivesse determinada através de juizos ultrageneralizadores, enquanto comportamento pré-
fixadas como papel de cada individuo.

Ao ser assim, o cotidiano deixa de ser praticado pelos sujeitos a partir de sua
individualidade, modificando a fungédo do dever-ser na vida cotidiana. No dever-ser “revela-se
a relagdo do homem inteiro com seus “deveres”, com suas vinculagdes, sejam essas
econdmicas, politicas, morais ou de outro tipo” (HELLER, 2016, p. 135). Isto sugere que, ao
mobilizar as praticas curriculares, os professores integram suas vincula¢fes individuais,
motivagOes individuais, com as motivaces genéricas que eles tomam como precedentes nas
acoes homogéneas no cotidiano. E esses precedentes poderdo estar articulados a diferentes

pensamentos cotidianos de concepcOes de pratica curricular.
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3.2 PENSAMENTOS COTIDIANOS DE CONCEPCOES DE PRATICAS
CURRICULARES NAS PRODUCOES ACADEMICAS

Tomamos como precedentes as concepcOes de praticas curriculares identificadas em
diferentes producdes académica no campo do curriculo. Para tanto, realizamos o levantamento
a partir de trabalhos em cinco espacos de producdes académica®, a saber: 1- Biblioteca de
Teses e Dissertagdes da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE); 2- Coloquio
Internacional de Politicas e Praticas Curriculares; 3- Grupo de Trabalho de Curriculo da
ANPEd, Grupo de Trabalho 12 (GT 12); 4- Periddico E-Curriculum; 5-Periddico Curriculo
Sem Fronteiras.

A partir destes cinco espagos de producGes académicas, chegamos ao total de um mil e
novecentos e setenta e trés (1973) textos localizados. Dentre estes, pudemos identificar cento
e noventa e trés (193) trabalhos que traziam descritores relacionados a préatica curricular.

Realizamos a leitura na integra de todos os trabalhos, no intuito de identificarmos
quais campos de discussdo teorica de curriculo tratavam os textos. Com isso, chegamos a trés
grupos tematicos: 1- Estudos sobre as perspectivas tedricas de curriculo; 2- A discussao de
curriculo a partir da formacéo dos professores; 3- A discussdo de curriculo através de estudos

sobre cotidiano escolar. Como apresentamos no Grafico 1, abaixo:

Gréfico 1 — Nucleos de sentidos de pratica curricular identificados nas producdes académicas

46 Perspectivas Tedricas de
Curriculo

94 Curriculo da Formac3o de
professores

Curriculo do cotidiano
53 escolar

Fonte: Elaborado pela autora.

5 Esse levantamento resultou na producdo de um texto que foi apresentado no ENDIPE (2016). Para o relatorio
final da nossa pesquisa, trouxemos a analise dos trabalhos que traziam as concepg¢des de pratica curricular a
partir do cotidiano escolar.
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Dentre estes trés grupos de trabalhos, como buscdvamos construir precedentes
tedricos-metodoldgicos que nos auxiliassem a caracterizar as praticas curriculares na
realidade concreta das escolas do campo, fizemos a opcao de analisar os trabalhos que traziam
o curriculo a partir de estudos sobre o cotidiano escolar. Organizamos a analise dos noventa e
quatro (94) trabalhos em dois momentos: primeiro, identificando os objetos de estudo e,
posteriormente, focando na analise dos trabalhos que traziam o curriculo como pensamentos e
praticas curriculares mobilizadas pelos (as) professores(as). Para tanto, fizemos a leitura na
integra dos trabalhos, o que nos levou a identificar seis ndcleos de sentidos de préaticas

curriculares, como ilustramos na Figura 1, abaixo:

Figura 1 — Nucleos de sentidos de praticas curriculares identificados nas producdes
académicas

Pratica de traducio Praticas de
Cultural Recontextualizacdo
Dtions oo PRATICAS
raticas cotidianas
CURRICULARES
Saberes-fazeres Adequacdo dos(as)
dos(as) professores(as) professores(as)

Fonte: Elaborado pela autora.

Os nucleos de sentidos foram articulados a partir da aproximacdo das perspectivas
tedricas dos trabalhos analisados. O que nos levou a identificar a recorréncia de trés
perspectivas tedricas de pensamentos e praticas curriculares: a) Curriculo como uma proposta
pensada, somando trinta e seis (36) trabalhos; b) Curriculo enquanto materializacdo de
politica cultural, sendo doze (12) trabalhos; c) Curriculo como pratica cotidiana, que
somavam um total de quarenta e seis (46) trabalhos.

A partir dos trabalhos que tratavam do curriculo como préatica cotidiana, fomos
identificando pensamentos cotidianos que caracterizavam a cotidianidade, ou seja,
caracteristicas que visavam manter procedimentos e atitudes no cotidiano escolar. Essas
caracteristicas estavam articuladas as politicas curriculares dos sistemas de ensino, seja da
unido, do estado ou do municipio, bem como ao curriculo pensado em cada escola.

Os trabalhos que atrelavam a cotidianidade das préaticas curriculares as politicas
curriculares estavam vinculados aos seguintes juizos provisoérios: a) Curriculo como proposta
pré-fixada; b) Pratica curricular com execucdo de tarefas pré-fixadas de contetdos e

metodologias.
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J& os trabalhos que vinculavam as praticas curriculares ao desenvolvimento das
praticas curriculares da escola traziam as seguintes caracteristicas: a) As praticas curriculares
enquanto atividades cotidianas coletivas; b) As praticas curriculares enquanto espago-tempo
de construcdo dos saberes-fazeres dos professores. A partir das analises dos trabalhos,
caracterizamos as praticas curriculares enquanto um conjunto de atividades cotidianas
articuladas a dois nucleos de sentidos: préaticas curriculares como imitacdo de tarefas e

praticas curriculares enquanto espaco-tempo de atividades cotidianas de diferentes sujeitos.

3.2.1 Pratica curricular enquanto imitacéo de tarefas no cotidiano

A concepcdo de prética curricular enquanto imitagdo de tarefas constitui-se “numa
objetivacdo em si, porque, a partir da imitacdo de um comportamento ou pensamento, passo a
me apropriar de algo ou de alguma coisa” (GUIMARAES, 2002, p. 16). No caso das
atividades cotidianas na comunidade escolar, as atividades de imitacdo dos professores nas
praticas curriculares poderdo levar a reproducdo de agdes vivenciadas anteriormente pelos
professores e estes passam a ser reproduzida cotidianamente.

Essas imitacOes poderdo assumir um carater impositivo como uma proposta pré-fixada
de conteidos e metodologias a serem aplicadas pelos professores, enquanto preconceitos a
serem seguidos pelos sujeitos em um sistema consuetudinario relativamente estereotipado de
tarefas, podendo vir a promover intervencgdes curriculares inadequadas.

Essas intervencdes curriculares inadequadas, de acordo com Torres Santomé (2013, p.
230), se manifestam quando as orientacfes voltadas a organizacdo dos pensamentos e praticas
curriculares, as motivacdes genéricas, optam por “agrupamentos, conteidos e tarefas
escolares diferenciadas em funcdo do sexo, da classe social, da etnia e das capacidades dos
alunos. Trata-se de uma das formas mais antigas de educagio segregadora”.

A opcdo por essa modalidade de intervencdo contribuiu, de acordo com Torres
Santomé, para reforcar um projeto de sociedade que segregava diferentes grupos e classes
sociais. Para tanto, o curriculo corresponde apenas a um conjunto de atividades a serem
reproduzidas pelos sujeitos na comunidade escolar, através de um modelo idealizado de
homem que nada tem a ver com a vida presente e o futuro dos sujeitos sociais.

Nessa direcdo, o trabalho de Marcondes e Moraes (2013) faz uma critica ao a
concepcdo de préatica curricular como execucdo de tarefas. Ao desenvolverem sua pesquisa

que teve como problema "a utilizagdo ampla dos sistemas apostilados nas redes de ensino tem
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reduzido a autonomia docente?", identificaram que esse tipo de politica curricular (curriculo
por pacotes) limita a agdo dos professores ao responder as técnicas estabelecidas previamente
de como proceder no desenvolvimento das suas atividades diarias.

Também em pesquisas realizadas por Macedo (2006), sobre o estudo de curriculo em
Programas de Po6s-Graduacdo, observou-se que entre os anos 1996 e 2002, os trabalhos
dedicados a pesquisar o curriculo destinavam-se a problematizar a necessidade de se “pensar
as relacdes entre cultura e curriculo para além das distingfes binarias entre producéo e de
reproducéo cultural, expressas em termos como curriculo como fato e curriculo como pratica”
(MACEDO, 2006, p. 105). Nesses estudos, apontou-se que as adequacOes se configuravam
enquanto caminhos possiveis e previsiveis do professor frente ao desenvolvimento de um
curriculo estabelecido.

Ainda sobre esses elementos condicionadores das politicas curriculares de pacotes,
Santiago e Batista Neto (2012) esclarecem que héa influéncia das politicas nas tomadas de
decisdo dos professores, e que se faz necessario considerarmos como os professores tomam
essas politicas no desenvolvimento das suas préaticas curriculares em relacdo as motivacdes
particulares e genéricas na vida cotidiana das escolas.

Por esse angulo, Hypolito, Vieira e Pizzi (2009) tomam o desenvolvimento das
atividades cotidianas articuladas as demandas das politicas curriculares, enquanto juizos
ultrageneralizadores, ou seja, enquanto orientacbes que terminam intensificando o trabalho

docente no desenvolvimento das atividades diarias nas escolas:

Considerando esta discussdo do processo de intensificacdo do trabalho
docente e suas novas configuragdes originadas no contexto das politicas
neoliberais de reestruturacdo educacional, em termos de autonomia e
fortalecimento do trabalho docente, a ideia que salta é que essas politicas
tendem a favorecer uma intensificacdo do trabalho docente, com
caracteristicas diferentes dependendo do contexto em que ocorrem
(HYPOLITO; VIEIRA; PI1ZZ1, 2009, p.109).

Nas atividades diérias, as orientaces das politicas curriculares poderdo vir a justificar
praticas de heteronomia dos professores, a medida que as atividades dos professores poderdo
estabelecer uma “docéncia conformada no ambiente escolar a partir de dispositivos
conservadores postos em opera¢do” (HYPOLITO; VIEIRA, P1ZZI, 2009, p. 109), como se 0s
professores ndo tivessem motivacdes articulados ao processo de homogeneizagdo das

atividades cotidianas.
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As préticas curriculares com estas caracteristicas remetem as ac6es homogéneas dos
professores a perspectiva de curriculo tecnicista, em que o cotidiano nada mais é do que a
reproducdo de objetivacOes tipificadas de imitacdo do que estd dado, ndo considerando a
particularidade de cada individuo e a integracdo ao humano-genérico da comunidade, o que
negaria uma das carateristicas de praticas autonomia, que é a consciéncia da relacdo em-si dos

sujeitos. Nessa direcdo Heller (2016, p. 117) ressalta que:

Todo homem se encontra, enquanto ente particular-singular, numa relacéo
consciente com 0 seu ser humano-genérico nessa relagdo, o humano-
generico é representado para o individuo como algo fora de si mesmo, em
primeiro lugar através da comunidade e posteriormente, também dos
costumes e das exigéncias morais da sociedade em seu conjunto, das hormas
morais abstratas etc.

A comunidade estaria para os professores como a escola, pois ela tem como uma de
suas estruturas cotidianas aquilo que devera orientar as relagdes sociais, como politica
curricular da escola. E estas politicas poderdo vir a constituir as motivagfes genéricas que

orientardo o processo de homogeneizacdo das atividades cotidianas.

3.2.2 Praticas curriculares enquanto espago-tempo de atividades cotidianas de diferentes

sujeitos

As praticas curriculares também expressam, através do processo de homogeneizacao
das atividades cotidianas, 0 processo de recontextualizagdo que os sujeitos fazem em relagéo
as motivacBes genéricas da comunidade escolar, como trazem Schmidt e Garcia (2007) ao

problematizarem o que se tem chamado de inovacg®es curriculares no cotidiano das escolas:

Uma das grandes questdes apontadas hoje, nos debates em torno da
problematica do ensino, relaciona-se com as dificuldades dos professores
para concretizar, em sala de aula, as renovagdes do conteudo e as inovacoes
pedagdgicas que sdo produzidas em diferentes instancias dos sistemas
educativos (SCHMIDT; GARCIA, 2007, p. 161).

As autoras Schmidt e Garcia remetem essa dificuldade ao fato de ndo serem
consideradas as diferentes préticas de recontextualizacdo estabelecidas pelos professores nas
praticas cotidianas. Visto que “o fato de ndo se ter assumido este principio na construcéo e
desenvolvimento das propostas curriculares pode ser um dos elementos que estdo dificultando
a concretizacao de avangos na pratica de sala de aula” (SCHMIDT; GARCIA, 2007, p. 161).
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Pois faz parte dos procedimentos nas praticas curriculares das escolas a influéncia dos
sistemas consuetudinarios, tais como as propostas pedagogicas e curriculares dos municipios.

No entanto, ao tomarmos as préaticas curriculares a partir dos professores na
individualidade das suas acdes, essas praticas poderdo remeter a procedimentos que sdo
tomados baseados na imitacdo de agdes homogéneas ou atividades cotidianas tomadas como
probabilidades.

As préticas curriculares enquanto imitacdo vdo prescindir do plano de relag6es
mecanicas constituido pelos papéis, podendo levar o processo de homogeneizacdo como

exercicio de condi¢des sociais de manipulacéo e alienacdo das relagdes sociais.

Nessas circunstancias, 0 homem vai-se fragmentando em seus papéis, pode
ser devorado neles e por eles e viver a estereotipia dos papéis de uma forma
limitadora da individualidade. Quando isso ocorre, orienta-se na
cotidianidade mediante o simples cumprimento adequado desses papéis,
assimilando mudamente as normas dominantes e vivendo de uma maneira
que caracteriza o conformismo. Nesses casos, a particularidade suplanta a
individualidade. Engolido pelos papéis e pela imitacdo, o individuo vive de
estereotipias (PATTO, 1993, p. 129).

Com isso, as praticas curriculares vao cumprir o papel de tarefas a serem reproduzidas
pelos sujeitos. Por sua vez, as praticas curriculares baseadas na probabilidade de atividades
cotidianas na comunidade escolar sdo a expressdo da agdo e pensamento empirico dos
diferentes sujeitos.

As praticas curriculares mobilizadas a partir desses procedimentos tomam a acéo
homogénea como probabilidade e remetem a ideia de que “uma acdo empirica podera dar
certo ou errado e geralmente o sucesso ¢ alcancado e esse ato passa a ser sempre repetido, isto
é, posso passar a vida toda executando” (GUIMARAES, 2002, p. 14). E, com isso, de uma
acao antes vista como probabilidade, os professores passaram a tomar o acerto ou erro como
referéncia de motivacgdes individuais nas proximas acdes homogéneas no cotidiano escolar.

Nessa direcdo, o trabalho de Marcondes e Moraes ressalta, ainda, que a pratica
curricular no cotidiano escolar poderd expressar outras possibilidades de se desenvolver
atividades alternativas pelos sujeitos na escola, que ndo seja uma mera implantacdo de um
curriculo prescrito. Eles afirmam que “o fortalecimento do profissionalismo docente é
importante e fundamental, pois reforca a autonomia dos professores no processo de
implantacédo das politicas curriculares” (MARCONDES; MORAES, 2013, p. 457).
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No desenvolvimento das préaticas curriculares, os professores ndo sdo influenciados
apenas pelo contexto do texto das politicas curriculares, os professores também trazem
diferentes contextos que marcam as motivacdes particulares-individuais da sua cotidianidade.
Visto que as praticas curriculares também expressdo a constru¢do dos saberes-fazeres dos
professores, pois as escolhas poderdo estar implicadas nas motivacGes individuais que 0s
professores mobilizam nos processos de homogeneizagdo. Com isso, “quanto maior a
importancia da moralidade, do compromisso pessoal, da individualidade e do risco na deciséo
em relacdo a uma alternativa, tanto mais facilmente esta decisdo supera o nivel da
cotidianidade” (PATTO, 1993, p. 133). Pois o professor eleva sua particularidade-
individualidade a condicdo humano-genérica, levando suas atitudes diarias para outra
categoria da vida cotidiana enquanto objetivacdes para-si.

Um dos trabalhos analisados que elucidam essa construcdo foi o de Dias e Lopes

(2009). Ao analisarem as politicas curriculares para formacéo de professores, apontam que:

Em todas essas questdes de disputa discursiva em que os significantes vao se
complementando ou tencionando em busca de um projeto hegemdnico, o
significante préatica se apresenta nas suas flutuacdes entendido como: espaco
e contato com o real; formacdo do professor pesquisador/reflexivo; formacéao
do profissional critico; especificidade e valorizacdo de um saber profissional;
conexdo com os saberes dos alunos; relacdo entre teoria e pratica,
concretizagdo do curriculo integrado e l6cus da luta politica contra a
exploragdo do trabalhador. Em decorréncia de toda essa flutuacdo, a pratica
se esvazia de um significado particular, se esvazia de um contetdo proprio,
favorecendo sua interpretacdo como principio curricular unificado para a
formacéo de professores (DIAS; LOPES, 2009, p. 93).

As objetivacOes para-si estardo articuladas aos saberes que envolvem as formacdes dos
professores no/com o cotidiano escolar. Visto que os processos de homogeneizagdo vao se
configurando também como politicas curriculares de formacgéo dos professores, pois trazem
precedentes que poderdo servir de referéncia para as motivacOes particulares-individuais das
praticas curriculares dos professores.

Esses precedentes das préaticas curriculares poderdo, de acordo com pesquisadores que
investigam as politicas educacionais, ir se constituindo enquanto juizos provisérios que
poderdo provocar uma mudanca nas politicas curriculares das escolas, principalmente a partir
do entendimento de que as escolas fazem politicas no cotidiano (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016). Embora as politicas curriculares, em alguns casos, sejam entendidas apenas

no ambito do curriculo prescrito, no nivel formal, a ser consumido pelos sujeitos na escola,
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como ja indicado anteriormente nas tendéncias tedricas de curriculo tecnicista, restringindo a
pratica dos professores a autoridade unilateral do especialista.

Estamos partindo da ideia de que, no contexto da préatica das politicas curriculares das
escolas do campo, os professores mobilizam praticas curriculares enquanto praticas de
autonomia, ou seja, acdes conscientes e homogéneas.

Nessa direcdo, temos autores que trazem a discussdo das praticas curriculares
enquanto curriculo pensados e praticados cotidianamente na escola. Dentre esses autores,
Oliveira (2012, p. 4-5) afirma que:

A expressdo curriculos pensadospraticados foi recentemente criada com o
objetivo de deixar clara a indissociabilidade que entendemos existir entre
pratica e teoria, entre reflexdo e acdo. Assim, substituimos o termo
curriculos praticados, anteriormente utilizado, por esse. Isso porque
entendemos que existe, no cotidiano das escolas, uma criagdo cotidiana de
curriculos pelos professores e alunos nas salas de aula, gerada a partir do
didlogo entre referenciais e reflexfes teoricas, possibilidades e limites
concretos de cada circunstancia e da articulacdo entre as mdaltiplas redes de
sujeitos e de conhecimentos presentes nas escolas.

Nesse sentido, a pratica curricular compreende uma construcao coletiva de diferentes
atores curriculares, em que os professores e 0s alunos constroem sentidos proprios para
acontecimentos, conhecimentos, convicges presentes nos diferentes cotidianos escolares.

Como esclarecem Felicio e Possani (2013, p. 131):

Prética ndo é neutra. E por estar historicamente situada, a configuragéo
pratica do curriculo depende do contexto, dos sujeitos, dos interesses e das
intencBes que estdo em jogo e dos diferentes dmbitos aos quais estd
submetido. Nesse sentido, o contexto de realizacdo do curriculo se configura
enquanto um contexto especifico de decisdo dos professores e dos alunos,
tdo marcantes e decisivos no desenvolvimento do curriculo.

A prética curricular estaria marcada pelas motivacfes genéricas e pelos juizos
ultrageneralizadores mobilizados pelos professores, levando-0s a modificar “normas e textos
de politicas educacionais, hegemonias politicas e outras influéncias, usando aquilo que
sabem/sentem/desejam em didlogo com aquilo que lhes €& supostamente imposto”
(OLIVEIRA, 2013, p. 387). Logo, trata-se de praticas curriculares vistas como probabilidades
de motivagOes baseadas na particularidade-individualidade dos professores no cotidiano

escolar.
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A pratica de autonomia do professor expressa as particularidades que envolvem a
formacéo pessoal e profissional, como ressalta Gabriel (2015, p. 428), “pensar a formagao ou
atuacdo politica do professor significa igualmente problematizar as atividades desenvolvidas e
sentidos atribuidos por esses sujeitos em suas relagfes com os saberes que mobilizam no seu
cotidiano profissional. Por isso, as praticas curriculares vao sendo entendidas enquanto
atividades cotidianas de acordo com a individualidade de cada sujeito.

Nas atividades cotidianas os professores poderdo mobilizar e estruturar praticas
curriculares no cotidiano das escolas, como indica os estudos de Frangella (2013, p. 577), ao
defender que os professores sdo autores/atores social que “participam dessa elaboragdo que
pde em movimento o ciclo de formulagdo de politicas”. Com isso, tomamos as préaticas de
autonomia enquanto praticas curriculares dos sujeitos, logo praticas que integram uma
atividade social global e, nesta, os sujeitos estdo sempre em “movimento” entre “sua
particularidade e sua elevacao ao genericamente humano” (HELLER, 2016, p. 118).

A particularidade refere-se ao especifico de cada professor enquanto sujeitos Unicos,
ou seja, as préaticas curriculares poderdo envolver a particularidade da comunidade, mas as
decisbes curriculares dos professores poderdo expressar a materialidade da sua
individualidade em relacdo a realidade concreta, ou seja, os professores sao decisores

curriculares no cotidiano escolar.

3.3 PRATICAS DE AUTONOMIA COMO CARACTERISTICA DA COTIDIANIDADE
DO PROFESSOR

As préticas de autonomia se expressam como qualidade educativa nas préaticas
curriculares das escolas, estando “atrelado ao processo de decisdo sobre as formas de
realizacdo dos propdsitos educativos, desenvolvido nos limites dados pelas relacBes de forca
presentes na sociedade” (SANTANA, 2015, p. 68). Com isso, a pratica de autonomia estara
integrada a individualidade dos sujeitos na comunidade escolar e estad poderd mobilizar
diferentes praticas curriculares.

Nestes aspectos, a autonomia é tomada como principio orientador das préaticas
curriculares mobilizadas pelos sujeitos no cotidiano escolar, enquanto pensar certo/ético,
sendo expresso pelas acdes individuais e coletivas dos sujeitos no cotidiano escolar. Ou seja,

sendo o professor um dos sujeitos de deciséo curricular, ele estaria decidindo para/com a
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elaboracdo de pensamentos e praticas curriculares na escola, sendo a préatica de autonomia
expressdo da decisdo dos professores.

Desse modo, a pratica de autonomia do professor compreenderia, a0 mesmo tempo, a
pratica curricular da comunidade escolar. Deste ponto de vista, 0s professores, a0 mesmo
tempo, sdo condutores nos quais se concretizam e estruturam as préaticas curriculares, como

também sdo criadores de préticas.

O docente néo define a pratica, mas, em todos 0s casos, seu papel na mesma;
é através de sua atuacdo como se confundem e concretizam uma infinidade
de determinagBes provenientes dos contextos nos quais participa... Sua
conduta profissional pode ser uma Unica resposta adaptativa as condicOes e
requerimentos impostos pelos contextos preestabelecidos, mas pode
entender-se a partir do ponto de vista critico como a fonte de interrogacoes e
problemas que podem estimular seu pensamento e sua capacidade para
adotar decisdes estratégicas inteligentes para intervir no contexto (GIMENO
apud CONTRERAS, 2012, p. 84).

A atuacdo do professor na comunidade escolar tornar-se um processo de decisdo mais
adaptativa ou mais critica, de acordo com as decisdes em funcao dos interesses envolvidos e
das necessidades do coletivo. Tomando as comunidades escolares, estamos partindo da ideia
de que a préatica de autonomia integra a cotidianidade de cada sujeito, ou seja, 0 pensamento
cotidiano que envolve o que fazer, como fazer, por que fazer, e com quem fazer em um
processo de homogeneizacao das atividades cotidianas.

A homogeneizacdo das atividades significa, por um lado, a concentragdo das nossas
acOes sobre uma determinada questdo e, por outro lado, envolve ‘“nossa inteira
individualidade humana na resolucéo dessa tarefa” (HELLER, 2016, p. 48-49). Quando Heller
chama a atencdo para a inteira individualidade dos sujeitos, estamos entendendo que ela
envolve a cotidianidade dos professores, o que eles tomam como referéncia nas decisdes
curriculares mobilizadas no cotidiano escolar.

Mesmo sendo a cotidianidade tomada como reproducédo das a¢Ges na vida cotidiana no
intuito de manter a estabilidade da vida cotidiana, estamos entendendo que a cotidianidade é
construida por seres humanos inacabados, como explica Freire (1996, p. 50): “O
inacabamento do ser ou sua inconclusdo é propria da experiéncia vital. Onde ha vida, ha
inacabamento. Mas sé entre mulheres e homens o inacabamento se torna consciente”.

Diante do inacabamento que envolve os professores na vida cotidiana e frente ao

processo de homogeneizacdo que envolve as praticas curriculares mobilizadas pelos
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professores, fomos tecendo a ideia de que no espaco-tempo das comunidades escolares essas
praticas poderiam ser entendidas através de caracteristicas da cotidianidade do professor.

Os professores, assim como 0s demais sujeitos, sdo capazes de intervir no mundo e de
decidir como uma das caracteristicas da sua cotidianidade. Os professores também sdo
condicionados as motivacBes genéricas que sdo herdadas social, cultural e historicamente nas
comunidades. Logo, a autonomia de decidir e intervir esta integrada ao que é particular para
cada professor e 0 que é genérico na comunidade escolar.

Ao nos referirmos a autonomia dos professores nas praticas curriculares das
comunidades escolares, estamos entendendo que ela envolve dimensdes da pratica do
professor e a relagdo de pertencimento que ele vai construindo com a comunidade escolar.
Para exemplificar essas dimens6es da cotidianidade dos professores, tomamos os estudos de
Contreras (2012), quando traz, no livro Autonomia dos professores, as dimensdes: moral,
compromisso com a comunidade e emancipacdo dos sujeitos, para explicar a autonomia na
pratica do professor.

A dimensdo moral é tomada a partir de aspectos voltados ao compromisso ético
profissional dos professores. Ja o compromisso com a comunidade compreende a
responsabilidade que envolve as decisdes dos professores e 0s interesses da comunidade
escolar. E a autonomia como emancipacdo dos sujeitos transcende o sentido puramente
técnico do recurso didatico, ela trata de competéncias profissionais complexas que
“combinam habilidades, principios e consciéncia do sentido e das consequéncias das préaticas
pedagogica” (CONTRERAS, 2012, p. 92).

A partir dessas dimens0es, e através dos estudos de Freire (1996) na pedagogia da
autonomia, nomeamos trés caracteristicas da cotidianidade do professor, em relacdo a
autonomia como qualidade da pratica curricular: praticas de autonomia da ac¢do pela acéo;
praticas de autonomia enquanto responsabilidade moral individual; praticas de autonomia
como emancipacao do professor.

A primeira compreende a praticas de autonomia da acdo pela acdo dos sujeitos, as
atividades cotidianas perpassam uma autoridade unilateral do especialista, estabelecendo-se a
partir do controle sobre as motivacGes genéricas da comunidade. Este controle justifica-se
pela necessidade de aplicacdo das de motivagOes, tais como as politicas curriculares que nao
deverdo sofrer ingeréncia dos professores, justificando, assim, uma dependéncia dos
professores as diretrizes técnicas que racionalizam o trabalho do professor, como esclarece
Contreras (2012, p. 2013):
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Os processos de racionalizacdo do trabalho do professor, a separacdo da
concepcdo e da execucdo ndo significam apenas uma dependéncia dos
professores em relagcdo as diretrizes externas, mas este processo de
dependéncia externa se produz necessariamente ao preco da coisificagdo dos
valores e das pretensdes educativas.

Assim, praticas de autonomia enquanto “autonomia iluséria”, aos professores espera-
se que executem as prescricbes que regulamentam suas atividades docentes apoiadas nas
“formas burocraticas que dominam as relagdes institucionais”, exigindo, com isso, um
aumento da prescricao indiscutivel dos resultados (CONTRERAS, 2012, p. 213).

A prética de autonomia enquanto responsabilidade moral individual dos professores
estaria sendo materializadas como principio no desenvolvimento das atividades cotidianas.
Nela é considerado que, “embora os professores ndo tenham uma intengcdo moral consciente
com respeito ao seu trabalho”, compreende-se que as atividades podem trazer consequéncias
que sdo morais as relacdes sociais construidas na comunidade escolar (CONTRERAS, 2012,
p, p. 85).

Destaca-se, também, o compromisso profissional dos professores diante dos diferentes
pontos de vistas que ele constréi na comunidade escolar e da realidade concreta. Nesse

sentido, Contreras (2012, p. 87) explica que:

Esta consciéncia moral sobre o seu trabalho traz emparelhado a autonomia
como valor profissional. Apenas a partir da assuncdo autbnoma de seus
valores educativos e de sua forma de realiza-los na pratica pode-se entender
a obrigacdo moral. Nao poderiamos falar se ndo de uma obrigacdo como
uma ética profissional que ndo fosse a sua.

A ética do professor pautar-se-ia, com isso, pelo equilibrio entre a independéncia de
juizo e da responsabilidade social frente ao compromisso dos professores no desenvolvimento
das suas atividades educativas. Essas atividades compreendem a pratica de uma ética que
requer “juizos profissionais continuos sobre a propriedade das agdes”, posto que esses juizos
“podem ser modificados e adaptados porque as situagdes e circunstancias, bem como o
alunado, também variam, e sdo igualmente autonomos” (CONTRERAS, 2012, p. 87).

A préticas de autonomia como emancipacdo do professor perpassa a materializacao da
liberacdo profissional e social das opressdes sofridas pelo controle nas atividades docentes
impostas por diferentes condicionadores externos, tais como as politicas educacionais e

curriculares baseadas na racionalizagéo do trabalho do professor, visto que:
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O professor ndo decide sua ag&o no vazio, mas no contexto da realidade de
um local de trabalho, numa instituicdo que tem suas normas de
funcionamento marcadas as vezes pela administracdo, pela politica
curricular, pelos drgdos de governo de uma escola ou pela simples tradicdo
que se aceita sem discutir (SACRISTAN, 2000, p. 167).

Mesmo os professores trazendo a particularidade da profissdo docente, enquanto
individuo Unico, o desenvolvimento das suas praticas curriculares ja esta lancado em uma
cotidianidade. Estamos chamando a atencédo para a pratica de autonomia dos professores com
caracteristicas voltadas a emancipacao, estamos nos remetendo ao pensar certo/ético dos
professores e este pressupde “profundidade e ndo superficialidade na compreensdo e
interpretacdo dos fatos. Sup@e a disponibilidade a revisdo dos achados, reconhece ndo apenas
a possibilidade de mudar de opcéo, de apreciacdo, mas o direito de fazé-lo” (FREIRE, 1996,
p. 33-34). Ou seja, praticas de autonomia que estdo baseadas na possibilidade de “descobrir 0
incomum no repetido” (GUIMARAES, 2002, p. 11).

Com isso, dentre as préaticas cotidianas desenvolvidas na comunidade escolar, as
praticas de autonomia se configuram enquanto espaco-tempo de relacdo das motivaches
particular-individual e humano-genérico, pois tanto expressdo a individualidade unitaria dos
sujeitos, uma vez que, no “a4mbito de movimento no qual pode escolher sua propria
comunidade e seu proprio modo de vida no interior das possibilidades dadas” (HELLER,
2016, p. 41), como também, esta articulado aos interesses da comunidade enquanto
configuracdes de liberdade relativa nas relacdes sociais diante da cotidianidade.

Na cotidianidade, a atividade individual “ndo é mais do que uma parte da praxis, da
acao total da humanidade que construindo a partir do dado, produz algo novo, sem com isso
transforma em novo o ja dado” (HELLER, 2016, p. 55). Na perspectiva helleriana, a acdo
cotidiana ndo é praxis, ou seja, nem todas as a¢Oes da vida cotidiana se configuram enquanto
acao transformadora consciente. De tal modo, entende-se a comunidade, engquanto as
motivacdes genéricas que estdo nas diferentes unidades imediatas de pensamento e acdo que
envolvem as relacBes na vida cotidiana, dentre estas nas escolas. Assim, ndo ha como se
pensar as praticas de autonomia fora da esfera de tensdo entre o cotidiano e a cotidianidade,
do que é espontaneo e é reproduzido, nas praticas curriculares.

Portanto, tomamos a praticas de autonomia enquanto praticas particulares dos
individuos, logo praticas que integram uma atividade social global e, nesta, 0s sujeitos estéo
sempre em “movimento” entre “sua particularidade e sua elevacdo ao genericamente humano”

(HELLER, 2016, p. 118). Diante disso, para caracterizar as praticas curriculares mobilizadas



70

pelas professoras e a partir delas analisarmos as praticas de autonomia, fez-se necessario
explicar em relacdo a que humano-genérico estamos nos referindo, comunidade-sujeitos, pois
as praticas curriculares sempre serdo a expressdo desse movimento.

A partir das analises das producdes académicas, chegamos a dois pensamentos
cotidianos caracteristicos das praticas de autonomia dos professores nas praticas curriculares.
O primeiro esta concentrado apenas no “Eu”, em que as atividades diérias sdo uma mera
execucao de tarefas. A segunda parte da articulagdo do que é particular, do Eu, e o que é
humano-genérico nas diferentes atividades diarias dos individuos.

Esses pensamentos evidenciaram que as praticas curriculares mobilizadas pelos(as)
professores(as) no cotidiano escolar estdo baseadas em algumas caracteristicas da vida
cotidiana, dentre elas a imitacdo e a probabilidade. E que quanto mais as atividades se
aproximam do enquadramento das acdes do Eu de cada individuo ao que esta dado na
cotidianidade, o processo de homogeneizacdo das atividades cotidianas tendera a negar as
motivacdes individuais dos professores, ou seja, a liberdade relativa na realidade concreta.

Na concepgdo de pratica curricular enquanto imitacdo de tarefa, as praticas dos
individuos reproduzem juizos provisorios de que no desenvolvimento das atividades
cotidianas os professores reproduzem o que estd dado nas orientacbes pré-fixadas pela
instituicdo, nas motivacfes genéricas, sobre 0 que ensinar e como ensinar. As préaticas
curriculares mobilizadas pelos professores vdo se aproximar dessas caracteristicas tendendo a
reforcar juizos provisorios enquanto preconceitos sobre a liberdade relativa dos professores e,
com isso, servindo “para consolidar e manter a estabilidade e a coesdo da integragdo dada”
(HELLER, 2016, p. 83). Isso poderd favorecer a reproducdo de praticas curriculares
pragmaticas, acGes homogéneas baseadas em um pensamento essencialmente de imitago e
reproducéo da agédo pela agcdo na comunidade escolar.

Na concepcdo de pratica curricular enquanto probabilidade de atividades cotidianas de
diferentes sujeitos, identificamos juizos provisorios que remetem ao processo de decisdo que
os individuos realizam no processo de homogeneizacdo, em relacdo aos precedentes que
envolvem a vida cotidiana da escolar. Esses precedentes estdo articulados as motivacdes de
ordem particular e genérica em relacdo a comunidade.

Diante disso, estamos partindo da ideia de que as praticas de autonomia dos
professores poderdo estar baseadas em probabilidades de acGes homogéneas critico-
emancipatoria. As praticas curriculares vdo materializando a articulagdo entre as motivacoes

individuais e genéricas nas relagcGes sociais. As praticas curriculares que trazem essas
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caracteristicas orientam-se através de processos de homogeneizacdo de atividades cotidianas
como préticas de autonomia, ou seja, “formas de pensamento e agdo, ensejando a superagao
da concepcdo ingénua que possamos ter de nossa propria presenga no mundo”
(FARENZENA, 2002, p. 146).

De tal modo que precisamos de anteméao reconhecer que a nossa pesquisa também foi
se constituindo de pensamentos cotidianos de agdes e comportamento do que fomos
construindo nas relagdes sociais junto aos sujeitos no/do cotidiano das escolas do campo e das
nossas motivagdes individuais como pesquisadores em relacbes as referéncias teorico-
metodoldgica na pesquisa. E que esse processo também tomava como referéncia precedentes
tedricos que serviram de lentes interpretativas para nosso ingresso no/com o cotidiano das

escolas do campo.
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4 PENSAMENTOS COTIDIANOS TOMADOS COMO APORTE TEORICO-
METODOLOGICA NA PESQUISA

4.1 PESQUISA DO/NO COTIDIANO DE ESCOLAS DO CAMPO: PERCURSO
METODOLOGICOS

Ao pensarmos como mobilizamos as decisbes no desenvolvimento da pesquisa,
retomamos, nesse capitulo, a referéncia tedrica-metodoldgica em que se apoiou a pesquisa
das/nas escolas do campo de Caruaru-PE. A pesquisa esteve articulada a referenciais teérico-
metodologicos que defendem que o ato de pesquisar ndo € um processo neutro para 0
pesquisador, que separa sujeito (pesquisador) do objeto (fendmeno pesquisado), pois o
pesquisador tanto é afetado quanto ele afeta o cotidiano pesquisado, pois a vida cotidiana ¢ a
vida do homem e da mulher inteiro(a) (HELLER, 1977; 2016).

Essa compreensdo de que o cotidiano envolve nossa vida por inteiro(a) remete ao
entendimento de que os sujeitos participam na vida cotidiana com todos os aspectos de sua
individualidade e sua personalidade. Logo, o ato de pesquisar, entendido como uma das
praticas mobilizadas pelos sujeitos no cotidiano, por mais que esteja condicionado a
rigorosidade dos métodos e procedimentos de pesquisa, o(a) pesquisador(a) esta articulado(a)
a condicdo de ser no mundo e com o mundo, como isso, exige que tenhamos a consciéncia do
inacabamento (FREIRE, 1996).

A consciéncia do inacabamento nos leva a romper com a ideia de que o(a)
pesquisador(a), as hormas e a pesquisa sao passiveis de controle, uma atividade rigidamente
estruturada. Além de permitir mostrar que o ato de pesquisa esta articulado a processos
formativos, podendo propiciar a construgdo de novas abordagens, revisdo e criagcdo de
conceitos e categorias durante a investigacdo (MINAYO, 2010). Ao nos reconhecermos como
seres inacabados, o ato de pesquisar também envolve nosso comprometimento com as nossas
escolhas e decisbes na/para a pesquisa, pois ndo se faz pesquisa no isolamento e isenta de
influéncia das forgas sociais.

Ao reconhecermos nossa incompletude e o ndo isolamento, partimos da referéncia de
que os(as) pesquisadores(as) sdo seres inacabados em constante processo de formacdo e
aprendizagem na vida cotidiana. Com isso, entendemos que se faz necessario consideramos
que a construcdo de um percurso metodolégico deve buscar compreender o objeto, sem

hierarquizar ou excluir as particularidades de sua construgdo. Seguindo nesse entendimento, a
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Figura 2, a seguir, apresenta os estruturantes que compuseram nossa metodologia de pesquisa

e, em seguida, apresentaremos como tratamos desses estruturantes no percurso metodoldgico.

Figura 2 — Esquema do percurso metodolégico da pesquisa
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Fonte: Elaborado pela autora.

Tomando como ponto de partida o percurso metodolégico, propomos a descricdo de
um conjunto de procedimentos metodolégicos mobilizados na pesquisa. Assim, seguiremos
nessa secao a descricdao dos seguintes itens: a) abordagem teérico-metodoldgica; b) campo; ¢)
participantes da pesquisa, d) procedimentos de coleta e producdo de dados; e) procedimentos
de andlise.

Abordagem tedrico-metodologica

Adotar um aporte teérico-metodoldgico para a pesquisa incide ndo somente na
vinculacdo a uma ou outra corrente de pensamento, pois envolve posicionamentos construidos
a partir de lentes teoricas para compreender 0 objeto de pesquisa, no nOSsO caso, quais
praticas de autonomia sdo mobilizadas pelos(as) professores(as) no cotidiano de escolas do
campo. Com isso, para compreender nosso objeto de pesquisa, as lentes tedricas se

articularam a teoria do cotidiano (HELLER, 1977, 2016), tomando como referéncia as



74

motivacGes genéricas e individuais que envolvem as praticas curriculares mobilizadas
pelos(as) professores(as) no cotidiano de escola do campo.

Inicialmente, cabe explicarmos o que estamos chamando de motivagdes genéricas na
pesquisa, eles se constituem como objetivacdes genéricas da comunidade, isto é, sdo um
conjunto de normas de convivéncia que pressupde a existéncia de certos usos e costumes,
enquanto normas explicitas ou tacitas que influenciam as atividades cotidianas. Ao tomarmos
as escolas do campo, essas motivacdes genéricas estdo sendo entendidas através do curriculo
pensado que é referéncia nas orientaces sobre as praticas curriculares mobilizadas pelos(as)
professores(as) no cotidiano escolar.

Dentre estas orientagdes, as motivacGes genéricas vao estabelecendo procedimentos
que estdo intrinsicamente integradas “as objetivacdes genéricas que estdo na sua base e as
formas de pensamento e acdo pelas quais o individuo se relaciona com o mundo
imediatamente a sua volta” (ROSSLER, 2004, p. 112). Esses procedimentos estariam
integrados as acOes e decisdes dos sujeitos no cotidiano escolar sobre os pensamentos e
praticas curriculares.

O cotidino escolar tem como um dos elementos influenciadores dos pensamentos e
praticas curriculares as motivacfes genéricas em relacdo a orientagdes implicitas sobre o que
ensinar e como ensinar. As orientagdes implicitas das motivacGes genéricas no curriculo
pensado das escolas é uma das principais referéncias de cotidianidade dadas as relacfes dos
sujeitos no cotidiano escolar, podendo influenciar a maneira como os(as) professores(as)
mobilizam as praticas curriculares.

A cotidianidade esta caracterizada pela manutencdo de certos pensamentos e agcdes que
tem como referéncia o curriculo pensado, como, por exemplo, as orientacGes sobre o que
ensinar e como nas escolas do campo. Sobre essas orientacfes, 0s(as) professores(as) também
envolvem suas motivacdes individuais, através de caracteristicas que integram suas escolhas
individuais na vida cotidiana.

Mais do que fazer escolhas sobre o que esta posto pelas motivacdes genéricas no
curriculo pensado das escolas, os(as) professores(as) trazem elementos da sua cotidianidade
também como referéncia no desenvolvimento das praticas curriculares, pois essas praticas
envolvem a vida do(a) professor(a) por inteiro. Com isso, nos aproximamos da afirmativa de
Heller (2016, p. 35) de que a “vida cotidiana ¢ a vida do homem inteiro”. Mulheres e homens
estdo inteiros na vida cotidiana com todas as caracteristicas da sua individualidade e sua

personalidade, logo, professores e professoras, ao participarem das atividades cotidianas nas
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escolas, eles(elas) envolvem suas motivagOes individuais em articulagdo com as motivagoes
genéricas das comunidades que pertencem.

As motivacdes individuais estdo sendo compreendidas a partir do lécus dos(as)
professores(as) de escolas do campo, ou seja, a partir de caracteristicas da individualidade
desses sujeitos em relagcdes as suas experiéncias com/nas escolas do campo. Nesse caso,
os(as) professores(as) estdo diretamente articulados(as) a generecidade, as motivaches
genéricas dos cotidianos escolares em um desenvolvimento genérico, como explica Heller
(1977, p. 116):

Nesse caso, o individuo se refere imediatamente & generecidade, sua
intencdo € direcionada a generecidade incorporada em uma esfera
homogénea. Repetimos que, para que isso aconteca, ndo é absolutamente
necessario conhecer o conceito de generecidade; é suficiente que o objeto ou
tarefa que seja objetivamente considerado como condugdo do
desenvolvimento genérico.

A esfera homogénea que nos referimos na pesquisa compreende as praticas
curriculares, ndo que elas sejam uma so, a esfera homogénea se refere ao ato de ensinar que,
consequentemente, envolve o que ensinar e como ensinar. Nesse sentido, as praticas
curriculares, tomadas como um conjunto de atividades cotidianas, compreendem as “tarefas”
as quais nos referimos no processo de homogeneizacao individual dos(as) professores(as) no
cotidiano das escolas do campo.

Os processos de homogeneizagdo sdo tomados como procedimentos adotados pelos
sujeitos nas relagdes sociais, no intuito de estabelecer uma hierarquia das atividades
cotidianas e, com isso, conseguir lhe dar com a fragmentacdo que a cotidianidade demanda
aos sujeitos na vida cotidiana. Havendo “simultaneamente, a concentracdo de sua atencdo
sobre uma Unica questdo, o uso de toda a individualidade na solucdo de uma tarefa”
(MAFRA, 2010, p. 238). Essa “tarefa” esta sendo compreendida dentro de um conjunto de
atividades que envolvem o que é ensinado e como € ensinado nas escolas do campo.

Nesses termos, a solugdo de uma “tarefa”, ou seja, praticas curriculares compreendem
as situacGes em que 0s sujeitos concentram todas suas forgas e atencéo, visando solucionar
uma atividade. Para tanto, os sujeitos suspendem as demais praticas cotidianas, mas nao as
nega, pois ndo resolvera todas as atividades de uma Unica vez, para isso a acdo homogénea
integrara atividades cotidianas a partir de procedimentos que visam cumprir com a solugéo da
“tarefa”. Sobre isso, Heller explica que os sujeitos, os(as) professores(as), articulam suas

decisBes ao processo de homogeneiza¢do como possibilidade de saida da cotidianidade e:



76

Nesse caso, homogeneizagdo ndo significa que o individuo atue em
referéncia a uma estrutura homogénea, e nem se torne homogéneo, mas, pelo
contrario, que um individuo mergulha em uma Unica esfera ou objetivacéo
homogénea, concentra sua atividade em uma Unica esfera objetivamente
homogénea (HELLER, 1977, p. 116).

A objetivacdo homogénea a que nos referimos na pesquisa compreende as atividades
cotidianas que os(as) professores(as) mobilizam no intuito de resolver determinadas
demandas da vida cotidiana. Ao no referirmos as escolas do campo, estamos entendendo que
estas demandas envolvem o desenvolvimento de praticas curriculares. Essas praticas, por sua
vez, envolvem as concepcBes dos sujeitos sobre o que ensinar € como ensinar, logo
concepgOes de praticas curriculares.

As concepcbes de praticas curriculares integram a subjetividade dos(as)
professores(as) e alunos(as) sobre o ato de ensinar, pois entendemos que eles(as) tomam essas
concepcdes como referéncia, motivacdo genérica que podera influenciar as decisdes sobre as
atividades cotidianas mobilizadas na escola. Essas influéncias, das concepc¢des de préticas
curriculares, poderdo se articular aos propdésitos de diferentes projetos de sociedade que
poderdo ou ndo tratar dos sujeitos sociais e das suas experiéncias no territorio camponés.

Nesse sentido, ao tomarmos como referéncia as concepcdes de praticas curriculares
para compreender quais praticas eram mobilizadas pelos(as) professores(as) nas escolas do
campo, buscamos, a partir do levantamento nas produgdes académicas®, identificar que
concepcdes de praticas curriculares vinham sendo tratadas nas pesquisas que tomavam como
referéncia o cotidiano escolar.

Nesse levantamento, identificamos que as concepcdes de praticas curriculares estavam
atreladas as abordagens tecnicistas e progressista de educacdo, em um movimento de criticas
e reflexdes sobre pensamentos e praticas curriculares como uma proposta pensada por um
conjunto de especialista, materializacdo de politica cultural e como prética cotidiana.

Dentre as concepcdes de curriculo, nos aproximamos da perspectiva de curriculo
critico-emancipatério, pois tomamos o curriculo como pensamentos e praticas curriculares
que integram um conjunto de atividades articuladas no cotidiano escolar. Esses pensamentos e
praticas curriculares estdo interligadas a procedimentos de imitacdo e probabilidade de
decis@es dos sujeitos nas acbes homogéneas na comunidade escolar.

As atividades cotidianas mobilizadas pelos(as) professores(as) que se articulam a
concepcao de préatica curricular enquanto procedimento de imitagdo das tarefas se estabelecem

6 A sintese deste levantamento foi apresentada no segundo capitulo, através das concepces de praticas
curriculares identificadas nas producfes académicas.
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em uma objetivacdo em si, ou seja, a partir da imitacdo de um comportamento ou pensamento,
0S sujeitos vao se apropriando das decises sobre o ato de ensinar. No caso das atividades
cotidianas na comunidade escolar, esses procedimentos poderdo levar a reproducdo de acdes
vivenciadas anteriormente pelos(as) professores(as) nas suas experiéncias formativas,
podendo vir a constituir precedentes para 0s processos de homogeneizagdo individual de
atividades cotidianamente.

As préticas curriculares mobilizadas a partir desses procedimentos tomam a agédo
homogénea como probabilidade, como uma acdo empirica que passa a ser repetida pelos
sujeitos, visando atender a determinadas tarefas/objetos. E, com isso, de uma agdo antes vista
como probabilidade, os(as) professores(as) passam a mobilizd-las como pensamentos
cotidianos de agdes e comportamentos tomados como referéncia nas motivagoes individuais
nas proximas a¢gdes homogéneas no cotidiano escolar em um movimento dinamico e dialético.

O movimento dinamico e dialético se constitui na medida em que as motivacOes
genéricas e individuais estariam, ao mesmo tempo, fazendo parte das decisdes curriculares
dos(as) professores(as). Nessa direcdo, as praticas curriculares seriam a materialidade do
movimento entre o curriculo através das motivacbes genéricas situadas em um contexto
histdrico, politico e cultural, e envolveria o saber-fazer dos(as) professores(as)/estudantes
através das motivag@es individuais que integram o que é ensinado no cotidiano escolar.

Nesse movimento de decisdes curriculares que se articulam as atividades cotidianas, as
praticas de autonomia compreendem a possibilidade de liberdade relativa dos(as)
professores(as) sobre 0 ato de ensinar, ato esse guiado por principios éticos que venham a
possibilitar o movimento de integracdo entre as motivacGes genéricas instituidas nas escolas e
a individualidade de cada um(uma) dos(as) professores(as). Movimento, porque cada
comunidade tem suas proprias regras e costumes e generecidade, em relagdo ao que é tomado
como referéncia pelos sujeitos no intuito de manter a integridade das a¢fes na comunidade
através dos processos de homogeneizacao de cada sujeito.

Para compreender esse movimento, faz-se necessario descrevermos quais Sdo as
condicBes de produgdo dos dados, ou seja, que procedimentos de coleta, producdo e analise
dos dados foram mobilizados na pesquisa. Para tanto, inicialmente, trazemos, a seguir, 0s

critérios construidos para escolher o campo de pesquisa.
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Campo de pesquisa

Passamos a delimitacdo do campo empirico de pesquisa. Tomamos como referéncia as
escolas do campo, pois esta realidade fez e faz parte das nossas experiéncias pessoal e
profissional, o que nos levou a construir uma relacdo de pertencimento com essas escolas.
Pertencimento, pois durante toda nossa formagdo académica, buscamos trazer estudos e
reflexdes que se propusessem a discutir e evidenciar como se davam as praticas curriculares
de escolas do campo.

Além dessa relacdo de pertencimento, entendemos que pesquisar em escolas do campo
também envolve um posicionamento politico em defesa dessas escolas. Principalmente, nos
Gltimos anos, em que no Brasil tem crescido o numero de escolas fechadas no territério
camponés, como resposta a politicas educacionais que ndo respeitam as especificidades e
particularidades que envolvem as escolas do campo. Com isso, mais do que termos uma
relacdo de pertencimento com as escolas do campo, entendemos que pesquisar também
implica no ato educativo que vai se constituindo em um processo de coparticipacdo e
compartilhamento de saberes.

Pesquisar, além de ser um ato educativo, é também um ato politico, como afirma
Garcia (2011, p. 16): “toda acdo politica tem um sentido educativo e que toda a¢éo educativa
carrega um forte componente politico”. Concordamos com a autora, pois acreditamos que ao
realizarmos a pesquisa no cotidiano de escolas do campo, nos propomos a trazer para 0 meio
académico caracteristicas das préaticas curriculares que envolvem escolas que historicamente
tiveram suas praticas educativas marginalizadas e subalternizadas.

A acdo educativa que envolveu nossas experiéncias como professora de escolas do/no
campo aconteceu no municipio de Caruaru. Esse municipio é um dos dezesseis (16)

municipios do agreste central de Pernambuco, como apresentamos no Quadro 1, a seguir:

Quadro 1 — Numero de escolas por municipios da Regido Agreste Central de Pernambuco

Municipios Total de Escolas Escol_a§ Ipcallzadas ho
territorio camponés
Agrestina 21 18
Altinho 29 25
Belo Jardim 64 55
Brejo da Madre de Deus 51 48
Cachoeirinha 09 08
Caruaru 133 88
Cupira 23 20
Ibirajuba 13 13
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Jatauba 34 32
Panelas 53 45
Riacho das Almas 24 20
Santa Cruz do Capibaribe 18 15
Séo Caitano 37 34
Tacaimbo 18 16
Taquaritinga do Norte 08 07
Toritama 18 16

Fonte: INEP (2019).

Dentre estes dezesseis municipios, Caruaru apresenta o maior nimero de escolas
localizadas no campo, somando um total de oitenta e oito (88) escolas, de acordo com o
levantamento do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP, 2019). Diante desse numero de escolas, e uma vez que a pesquisa teve como proposta
analisar nas praticas curriculares no/do cotidiano das escolas do campo como sdo vividas as
praticas de autonomia pelos(as) professores(as), foi necessario selecionar um numero de
escolas que fossem possiveis de ser observadas em razdo do tempo de pesquisa que tinhamos
no doutorado.

Para tanto, tomamos como critérios de selecdo do campo de pesquisa, que fossem
escolas construidas posteriormente a politica educacional voltada as escolas do campo, pois
estamos partindo da ideia de que, apos as Diretrizes Operacionais para as escolas do campo,
0s municipios deveriam promover o desenvolvimento de praticas curriculares no cotidiano

gue tomassem como referéncia:

A identidade da escola do campo, que é definida pela sua vinculacdo as
questBes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes
proprios dos estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de
ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em
defesa de projetos que associem as solugdes exigidas por essas questdes a
qualidade social da vida coletiva no pais (BRASIL, 2002).

De acordo com as orientagcbes das Diretrizes Operacionais, a escola do campo
compreende um lugar construido socialmente e coletivamente, o que pressupfe espago-tempo
de préticas cotidianas articuladas as motivacGes genéricas da realidade concreta. Logo, as
escolas deveriam ter como referéncia, motivacdes genéricas, pensamentos e praticas
curriculares que tivessem uma vinculagao as questdes inerentes a sua realidade.

Diante dessas orientaces, buscamos identificar, no municipio de Caruaru, quais
escolas haviam sido construidas apds essas orientacdes. Para tanto, buscamos informacdes da

Secretaria de Educacdo de Caruaru em relacdo ao tempo de fundacdo das escolas, pois
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tinhamos como proposito desenvolver a pesquisa em escola que tivessem sido construidas
apos as Diretrizes Operacionais. A partir desse critério, chegamos a escola que havia sido
construida em 2007, atribuimos a esta escola 0 nome ficticio de: Escola Margarida Alves, em
memoria a uma das lideres do movimento camponés, que foi brutalmente assassinada
enquanto lutava pelos direitos dos povos do campo.

A partir da insercdo na escola Margarida Alves, tivemos a oportunidade de
caracterizar aspectos da cotidianidade que envolviam os pensamentos e préaticas curriculares
dessa escola, em relagédo as caracteristicas que envolviam a cotidianidade dessa escola. Essas
caracteristicas foram apresentadas na oportunidade da qualificacdo do nosso projeto de
pesquisa de doutorado, como uma das etapas do processo de pesquisa.

E foi durante a nossa qualificacdo de pesquisa, que a banca sugeriu que tivéssemos
mais uma escola como campo de pesquisa, sendo que uma escola que apresentasse
caracteristicas diferentes em relacdo ao tempo de fundacdo da escola Margarida Alves, pois
isso poderia trazer para a pesquisa caracteristicas diferentes em relacdo a cotidianidade das
praticas curriculares das escolas.

Ao tomarmos as sugestdes da banca, elegemos outros critérios para identificar mais
uma escola em que pudéssemos desenvolver as observacdes das praticas curriculares. O que
nos levou a tomar como critério escolas que tivessem maior tempo no territdrio rural de sua
fundacdo, no intuito de trazer caracteristicas da cotidianidade de uma escola que tivesse em
atividade antes das Diretrizes Operacionais, pois poderiamos identificar aspectos do/no
cotidiano que remetessem a essa especificidade do tempo de desenvolvimento da escola.

Como base nos dados fornecidos pela Secretaria de Educacdo de Caruaru,
identificamos que mais de quarenta escolas estavam datadas com o mesmo tempo de fundacao
no ano de 1983, que era a data mais antiga de fundacdo de escolas no municipio. Diante desse
extenso numero de escolas e o tempo que tinhamos para concluir nossa pesquisa de
doutorado, foi preciso tomarmos outro critério para identificar dentre estas escolas, uma
escola em que pudéssemos realizar as observacoes.

Para tanto, elegemos outro critério para selecionar a escola, e este tomou como
referéncia que a escola tivesse o maior numero de matricula de alunos no Ensino
Fundamental, que era a realidade na qual buscamos desenvolver a pesquisa. O nimero de
alunos(as) foi considerado, pois teriamos na escola também vérios(as) professores(as) que

poderiam colaborar como participantes da pesquisa. Com base nesse critério, identificamos a
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escola que haviamos estudado (pesquisadora) nos anos finais do Ensino Fundamental, fato
esse que muito nos alegrou, pois havia muito tempo que ndo tinha voltado a esta escola.

Atribuimos a esta segunda escola o nome de: Escola Elizabeth Teixeira, assim como a
escola anterior, buscamos homenagear mais umas das mulheres guerreiras que lutaram a
frente das Ligas Camponesas e que tombaram por defender os direitos dos povos do campo. A
homenagem a essas serve também como uma maneira de informar aos(as) leitores(as) do
nosso trabalho, que a realidade dos povos do campo foi e continua sendo marcada pela luta e
sangue de muitos(as) camponeses(as).

Através dos critérios que fomos elencando para identificar as escolas campo de
pesquisa, chegamos a duas escolas: Margarida Alves e Elizabeth Teixeira, como indicamos no
mapa a seguir:

Figura 3 — Mapa do Municipio de Caruaru-PE

ESCOLA ELIZABETH
TEIXEIRA

49 DISTRITO

ESCOLA MARGARIDA ALVES Agrostina

Altinhes

Fonte: documento — relagdo nominal das escolas em funcionamento (Caruaru - PE, 2017).

No mapa, trazemos o municipio de Caruaru, que de acordo, com o Ultimo senso tem
trezentos e quatorze mil e novecentos e doze (314.912) habitantes (PERNAMBUCO, 2010).
Destes habitantes, temos duzentos e setenta e nove mil e quinhentos e oitenta e nove
(279.589) habitantes na area urbana e trinta e cinco mil e trezentos e vente e trés (35.323)
habitantes na area camponesa.

Caruaru esta dividida em cinco (5) regides administrativas, essa divisdo toma como
referéncia as caracteristicas geograficas e econdmicas do municipio e sdo caracterizadas como

sede e distritos. A sede é a regido onde esta situada a area urbana, que tem o nimero de
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quarenta e cinco escolas (45). Os distritos correspondem a area camponesa e contam com
oitenta e oito (88) escolas, dentre escolas a pesquisa aconteceu no primeiro e segundo distrito.
A escola Margarida Alves esta localizada no primeiro distrito e a escola Elizabeth Teixeira no
segundo distrito.

No intuito de trazer as caracteristicas que envolviam 0s pensamentos e as praticas
curriculares mobilizadas nas duas escolas do campo, tivemos a colaboragéo de alguns sujeitos
gue integravam as atividades no cotidiano das escolas para gue tivéssemos acesso ao curriculo

pensado e vivido, como vamos explicar a seguir.

Participantes da pesquisa

Passando ao segundo momento do percurso metodologico, chegamos aos participantes
colaboradores da pesquisa. Para caracterizar 0s pensamentos e as préaticas curriculares das
escolas Margarida Alves e Elizabeth Teixeira, tivemos a colaboracdo de sujeitos que
integravam a equipe gestora, pois foram eles que nos receberam na escola e foram
colaborando com os dados em relagdo ao curriculo pensado. Foi também a equipe de gestdo
gue nos apresentou aos(as) professores(as) das escolas campo de pesquisa.

A recepcdo da equipe de gestdo da escola nos levou a identificar que, para caracterizar
as préticas de autonomia mobilizadas no cotidiano escolar, se fazia necessario trazer
informacdes sobre o cotidiano escolar que envolvia a equipe de gestdo, visto que eles foram
importantes para construir uma compreensdo mais proxima do que envolvia as praticas
curriculares das duas escolas do campo.

Diante disso, trabalhamos na pesquisa com dois grupos de participantes: 0s sujeitos
gue envolviam a equipe de gestdo das escolas; e 0s sujeitos que envolviam o0s(as)
professores(as) das escolas campo de pesquisa. Os dois grupos se articulavam, pois
entendiamos que, no conjunto de atividades cotidianas articuladas, havia a participacdo desses
sujeitos.

O primeiro grupo de participantes correspondeu aos gestores e coordenadores que nos
receberam nas escolas e com 0s quais estabelecemos o primeiro momento da pesquisa do/no
campo de pesquisa. Com esse grupo, pudemos estabelecer um contado mais direto de como as
motivacBes genéricas eram mobilizadas nas atividades cotidianas das escolas em relacfes as

politicas curriculares tomadas como referéncia nos pensamentos e praticas curriculares.
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O segundo grupo foi composto pelos(as) professores(as) dos anos iniciais do Ensino

Fundamental das duas escolas, Margarida Alves e Elizabeth Teixeira, através desses possiveis

participantes, buscamos caracterizar as motivac6es individuais que eram mobilizadas nas

praticas curriculares das escolas campo de pesquisa. Para identificar e selecionar 0s(as)

professores(as) colaboradores da pesquisa, realizamos a aplicacdo de um questionario

socioprofissional’, que teve como propodsito identificar as caracteristicas socioprofissionais

dos(as) professores(as) nas duas escolas, como podemos observar no Quadro 2:

Quadro 2 — Caracteristicas socioprofissionais das professoras dos anos iniciais do Ensino

Fundamental das escolas Margarida Alves e Elizabeth Teixeira

] FORMACAO TEMPO DE DOCENCIA
NUMERO DE EM NA
ESCOLAS PROFESSORAS ~ POS- ESCOLAS | ESCOLA
PORESCOLA | GRADUAGAC | oo rpuacko | DO DA
CAMPO | PESQUISA
P1 Pedagogia 16 anos 02 anos
P2 Pedagogia
(Cursando) 01 ano 03 meses
P3 Especializacéo
Pedagogia em Gestdo e 09 anos 09 anos
Supervisdo
MARGARIDA P4 Pedagogia 02 anos 02 anos
(Cursando)
ALVES TR
P5 Especializacéo
Pedagogia em Coordenacao 16 anos 06 anos
Pedagdgica
P6 Pedagogia
(Cursando) 03 anos 03 anos
P7 Pedagogia 10 anos 06 anos
P8 Pedagogia 04 anos 02 anos
P1 Ciéncias
Bioldgica 07 anos 07 anos
(Cursando)
P2 Pedagogia Ensmq (.je 10 anos 02 anos
matematica
P3 Pedagogia 05 anos 05 anos
P4 Pedagogia 03 meses 03 meses
ELIZABETH P5 Pedagogia 03 anos 01 anos
TEIXEIRA P6 Pedagogia 13 anos 13 anos
P7 Pedagogia
(Cursando) 06 anos 03 anos
P8 Ciencias 05 anos 05 anos
Sociais
P9 Pedagogia e . .
Letras Psicopedagogia 08 anos 02 anos
P10 Pedagogia 05 anos 05 anos

7 Segue em anexo.
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P11 Pedagogia Psicopedagogia 02 anos 01 anos

P12 Pedagogia Psicopedagogia 03 anos 03 anos

P13 C|en_0|§s ----- 06 anos 02 anos
Sociais

Fonte: Elaborado pela autora.

Dentre esse numero de vinte e uma (21) professoras, buscamos identificar professoras
colaboradoras da pesquisa, com isso, ainda no questionario perguntamos as professoras se
elas autorizavam que realizassemos observacdes das suas préaticas curriculares no cotidiano
das escolas.

Diante desta pergunta, das oito professoras da Escola Margarida Alves, duas (02)
autorizaram que realizassemos as observacdes, uma professora no periodo da manhé e outra
professora no periodo da tarde. J& na escola Elizabeth Teixeira das treze (13) professoras,
apenas uma (01) professora do periodo da manh& autorizou a realizacéo das observagoes.

Com isso, chegamos ao nimero de trés professoras participantes da pesquisa que
haviam autorizado que realizassemos as observacdes das suas praticas curriculares nas
escolas. Trazemos, a seguir, os procedimentos mobilizados para coleta e producdo dos dados

em relacdo as observagdes das praticas curriculares no cotidiano das escolas do campo.

Procedimentos de coleta e produ¢éo dos dados

Passando a delimitagOes dos procedimentos de coleta de dados na pesquisa, adotamos
observagdes participantes (FLICK, 2009), como nosso principal procedimento de coleta e
producdo dos dados. Pois entendiamos que, para compreender quais praticas de autonomia
eram mobilizadas pelos(as) professores(as) no cotidiano das duas escolas do campo, teriamos
que “registrar, narrar e situar acontecimentos do cotidiano com uma intencdo precipua”
(TURA, 2011, p.187), na tentativa de trazer o cotidiano para a escrita dos acontecimentos.

No intuito de trazer as observagfes para a escrita dos acontecimentos sobre as praticas
curriculares mobilizadas e, nelas, a vivéncia de praticas de autonomia, realizamos as
observagdes do/no cotidiano das escolas Margarida Alves e Elizabeth Teixeira por sessenta e
dois (62) dias. As observacdes aconteceram em periodos diferentes e tiveram propdsitos
diferentes, pois, inicialmente, realizamos a descri¢do e caracterizacdo do curriculo pensado
das escolas e, posteriormente, realizamos a observacao das praticas curriculares mobilizadas

no cotidiano escolar.
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Na escola Margarida Alves, foram quarenta e dois (42) dias, sendo oitenta horas no
periodo da manha e oitenta e oito horas no periodo da tarde. Ja na escola Elizabeth Teixeira,
foram vinte (20) dias, sendo oitenta horas de observacdo, no entanto, mesmo a escola
funcionado a tarde, s6 realizamos as observac6es no periodo da manh&, como descrevemos no
Quadro 3:

Quadro 3 — Periodo de observacao do/no cotidiano das comunidades escolares

DATAS DAS
ESCOLA | TURNO | OBSERVACOES/ QUS’E\IB&QDE REGISTRO
MOMENTOS
I - 06 até Caracterizar as praticas
19/07/2017 10 curriculares de cada. comunidade
escolar,;
Manha Il-19 até 05
23/11/2018 « .
- Observacéo da rotina de aula.
111 - 26 até 05
Margarida 30/11/2018
Alves | - 20/07 ate 12 currigua}zztse(rjlg ?:Lgsa F()::)ar::ﬁ{;llsidade
04/08/2017 .
escolar;
Tarde Il-03 até 05
07/12/2018 « .
; Observacao da rotina de aula.
11 -10 até 05
14/12/2018
I -18 até Caracterizar as praticas
29/03/2019 05 curriculares de cada. comunidade
Elizabeth escolar;
o Manha Il -25 até
Teixeira 05
29/03/2019 N .
- Observacao da rotina de aula.
111 - 08 até 10
19/04/2019

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos registros do diario de campo.

Nas observactes de cada escola, tinhamos um conjunto de ac6es a serem identificadas
e caracterizadas em relacédo as praticas curriculares, que tiveram dois direcionamentos que nos
ajudaram a caracterizar o contexto de producdo dos dados da pesquisa, que foram:
Caracterizar as préaticas curriculares de cada comunidade escolar e observar a rotina de aula
das professoras.

A caracterizacdo das praticas curriculares das escolas teve como principal
procedimento de coleta e producdo dos dados a observagéo participante. Para tanto, buscamos
registrar no didrio de campo informacdes sobre as referéncias tomadas pela equipe gestora e
pelos(as) professores(as) como curriculo pensado da escola, ou seja, as hormas/orientacées

que influenciavam as decisdes curriculares dos(as) professores(as) no cotidiano escolar.




86

A utilizacdo dos procedimentos de coleta e produgdes dos dados lagou méao, com isso,
do registro no diario de campo no intuito de identificar e caracterizar os precedentes que
integravam a cotidianidade das praticas curriculares das professoras colaboradoras da
pesquisa. Os registros no diario de campo nos auxiliaram na caracterizacdo de elementos da
cotidianidade das praticas curriculares das escolas em relacdo a: realidade situada
historicamente, infraestrutura, namero de funcionarios das escolas e nimero de alunos.

Esses elementos ndo estavam desarticulados das praticas curriculares mobilizadas nas
escolas, pois materializavam os elementos dados nas relagdes construidas pelos sujeitos no
cotidiano escolar e integravam as motivacdes genéricas que orientavam as acles das
professoras no cotidiano escolar.

Para registrar essas orientacfes, motivacGes genéricas das praticas curriculares das
escolas, fomos registrando nas observacdes das praticas curriculares das escolas que/quais
documentos influenciavam as decisbes curriculares da equipe de gestdo e dos(as)

professores(as). O que nos levou a identificar os seguintes documentos, no Quadro 4, a seguir:

Quadro 4 — Curriculo pensado das Escolas Margarida Alves e Elizabeth Teixeira
ESCOLAS CURRICULO PENSADO NATUREZA
Apresenta as concepgdes e as
finalidades educativas.
Apresenta metas a serem cumpridas
pelos(as) professores em relagdo ao
ensino-aprendizagem dos(as)
alunos(as).

Apresenta tematicas a serem
trabalhadas no cotidiano escolar.
Apresenta as concepgdes e as
finalidades educativas.
Apresenta tematicas a serem
trabalhadas no cotidiano escolar.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos registros do diario de campo.

Projeto Politico Pedagogico

Margarida Alves Plano de Acbes Pedagdgicas

Projetos Didéticos

Projeto Politico Pedagdgico

Elizabeth Teixeira
Projetos Didaticos

Esses documentos foram tomados como referéncia na caracterizacdo das praticas
curriculares das escolas, bem como na caracterizagdo das praticas curriculares mobilizadas
pelas professoras nas rotinas de aulas.

As praticas curriculares mobilizadas pelas professoras estavam integradas as
motivacdes genéricas das escolas e as motivac6es individuais, ou seja, 0 que era tomado como
referéncia de correto e verdadeiro de ser reproduzido no cotidiano escolar pelas professoras
nas atividades cotidianas. Ao entrar nas salas de aula, em que as professoras estavam,

buscamos caracterizar o ambiente em relacdo aos seguintes aspectos: nimero de alunos,
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disposicao das cadeiras, decoracdo da sala, organizacdo dos alunos, sequéncia das atividades
cotidianas mobilizadas pelas professoras até o final da aula, como trazemos em um dos

registros de aula na Figura 4, a seguir:

Figura 4 — Registros do diario de campo
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos registros do diério de campo.

Os registros seguiam a ldgica das situacdes que se davam no cotidiano das escolas,
desde o momento da nossa chegada. Depois que saimos do campo de pesquisa, tinhamos um
momento de construir um registro com maior riqueza de detalhes como foi se dando as
situacOes observadas em cada dia de aula. Faziamos a transcricdo do registro das nossas
anotaces, buscando descrever com o maximo de detalhes possivel, em vista de situarmos 0s
registros das nossas observagoes.

Na figura acima, do extrato do diario de campo, trazemos 0 nosso horario de chegada
na instituicdo, como se dava a organizacdo dos alunos e professores para iniciar as atividades.
Nesse dia, tivemos um momento coletivo no péatio, em que a gestora aproveitou para
comunicar aos estudantes e professoras que a escola havia ganhado os instrumentos para a
banda marcial, bem como informou que a escola teria o retorno das atividades do Programa

Mais Educacdo. Em seguida, foi feita uma oracdo com todos, ainda no péatio da escola e, apos,
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nos dirigimos para as salas de aula. Ja na sala de aula, identificamos que estavam presentes
vinte alunos.

Também aconteceu em alguns momentos das observacdes, em que fizemos registros
no diario de campo de davidas que iam surgindo em relacdo as atividades mobilizadas pelas
professoras e 0 que estavamos entendendo a partir dos referenciais tedricos, entdo

registrdvamos essas duvidas e indaga¢des, como mostramos na foto a sequir:

Figura 5 — IndagagOes que emergiam no/do cotidiano escolar durante as observacgoes

0 1/03 /20 17 L

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos registros do diario de campo.

Quando voltavamos para os registros do diario de campo e tomavamos as indagacdes e
duvidas que haviam surgido durante as observacOes, aproveitdvamos para retomar as
reflexdes e estudos dos nossos referenciais tedrico-metodoldgicos, no intuito de irmos
respondendo aos nossos objetivos de pesquisa.

No entanto, identificamos que para caracterizar as motivacdes individuais articuladas
as praticas curriculares mobilizadas pelas professoras, seriam necessarias entrevistas para
compreender a partir delas, do que elas explicavam, o que envolvia a sua cotidianidade. O que

levou & necessidade de realizar entrevistas®, no intuito de analisar o que haviamos registrado

8 Roteiro de entrevista em anexo.
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das observagGes como contextos de producdo dos dados, tomando como referéncia as
caracteristicas da individualidade das professoras em relacdo as suas experiéncias em escolas
do campo.

As entrevistas s6 foram feitas ap0s termos passado uma semana observando as rotinas
de aulas de cada uma das professoras, pois buscamos entrevista-las tomando como referéncia
aspectos que haviamos identificado nas observagdes em relagdes as motivacdes genéricas e
individuais que elas mobilizavam nos processos de homogeneizagdes das rotinas de aula. Por
isso, fizemos a opcdo pela entrevista semiestruturada, porque ela permitiu aprofundar
questBes especificas do objeto de pesquisa, bem como a descricdo do contexto da coleta e da
producédo dos dados sujeitos a analise (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008).

As entrevistas foram um procedimento complementar, pois nossa principal referéncia
eram as observacOes participantes. Visto que entendiamos que para analisar que praticas de
autonomia que foram vividas nas rotinas de aulas, fazia-se necessario trazermos que aspectos
da cotidianidade das professoras estavam sendo tomados como motivagBes genéricas e
individuais, para isso as entrevistas cumpriram o propdsito de complementar as informac6es
construidas nas observacgoes realizadas.

Para que pudéssemos realizar a analise dos dados construidos com os registros do
didrio de campo e com as transcricbes das entrevistas das professoras, realizamos a
organizacao dos dados tomando como referéncia a anélise de contetdo, como explicaremos a

sequir.

Procedimentos de organizacdo e anélises dos dados

Os procedimentos de analise dos dados tomaram como referéncia Analise de
Conteldo, que, segundo Bardin (2011), busca a compreensdo dos acontecimentos para além
do imediato, tendo por objetivos, de um lado, a descoberta e, de outro, o rigor. A descoberta,
pois a pesquisa nos levou a necessidade de situarmos os acontecimentos do cotidiano de
escolas do campo e, com isso, fomos aprendendo no/com os participantes da pesquisa. Ao
situarmos o0s acontecimentos, buscamos manter o rigor cientifico na organizagdo, descricdo e
analise dos dados, respeitando e trazendo os acontecimentos que envolveram o contexto de
producéo dos dados. Sem, com isso, fazermos uma justaposi¢do entre as nossas referéncias
tedricas e os dados coletados no campo de pesquisa. Seguindo nessa linha de pensamento,
Vala (1999, p. 104) esclarece que:
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A Anélise de Conteido permite inferéncias sobre a fonte, a situagdo em que
esta produziu o material objeto de andlise, ou até, por vezes, 0 receptor ou
destinatario das mensagens. A finalidade da Analise de Conteldo serd, pois,
efetuar inferéncias com base numa logica explicitada, sobre as mensagens
cujas caracteristicas foram inventariadas e sistematizadas.

Vala (1999) e Bardin (2011) chamam a atengdo para a necessidade de descrever o
contexto do fendmeno analisado, no nosso caso a cotidianidade das praticas curriculares
sujeita a analise, pois a descrigdo é imprescindivel para podermos fazer a leitura e a inferéncia
dos dados. Na descricéo, fazemos o esboco do contexto analisado, no nosso caso do contexto
das praticas curriculares mobilizadas pelas professoras nas escolas do campo.

A escolha por esta técnica de andlise possibilitou-nos compreender o objeto
investigado nas suas especificidades sem, contudo, desprendé-lo do contexto que envolve as
praticas curriculares mobilizadas no cotidiano das escolas do campo. Buscamos, com isso,
inferir sobre o material analisado, em relagdo as rotinas de aula das professoras
contextualizando essas rotinas no tocante a comunidade escolar, suas motivacdes genéricas e
as individualidades das professoras, suas motivacOes individuais. Visto que o trabalho de
analise traduziu-se na articulacdo entre o rigor da descricdo do contexto da pesquisa € a
interpretacdo advinda da inferéncia realizada.

A técnica de Andlise Tematica foi escolhida dentre o universo de técnicas que sugere a
Anélise de Conteudo, por entendermos que esta técnica nos ajuda a tomar conhecimento dos
diferentes ndcleos de sentido objeto, bem como de compreender as praticas curriculares
através dos contextos que as constituem, o que nos possibilitou ir além da certificacdo ou da
negacdo dos pressupostos iniciais.

Para o desenvolvimento da andlise, seguimos o processo de leitura, de organizacéo e
de interpretacdo e de inferéncia dos dados, orientados por Vala (1999, p. 105), como podemos

observar na Figura 6.
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Figura 6 — Anélise de conteudo
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Fonte: Elaborado pela autora.

As condicBes de producdo do discurso correspondem a descricdo do campo de
pesquisa que € fundamental para contextualizarmos tanto o problema quanto as inferéncias
sobre os dados. Estas condigdes compreendem as comunidades escolares Margarida Alves e
Elizabeth Teixeira, a partir das praticas curriculares mobilizadas e as motiva¢des genéricas
tomadas para orientar a rotina de aula das professoras.

As condicOes de producdo de anélise estdo relacionadas a organizagdo e a descricéo
dos dados coletados e produzidos através do referencial adotado, do material que dispde, do
tempo e do espagco que tivemos para a realizacdo da pesquisa. Tomamos como referéncia
dessa producdo, as motivacdes genéricas e individuais das professoras colaboradoras da
pesquisa, a partir do contexto das praticas curriculares mobilizadas nas suas rotinas de aula.

O discurso sujeito a analise correspondeu aos dados coletados e produzidos nos
através das observacOes realizadas no cotidiano escolar, através dos registros no diario de
campo e das entrevistas transcritas, sobre as praticas curriculares mobilizadas na comunidade
escolar.

O Modelo de anélise corresponde a técnica adotada para analise, no nosso caso, a
técnica de Analise de Conteldo via Analise Tematica, que esteve atrelada a teoria do
cotidiano, pois buscamos, a partir dos processos de homogeneizacdo das atividades cotidianas
de escolas do campo, compreender quais praticas curriculares as professoras do campo

mobilizam no cotidiano escolar enquanto pratica de autonomia.
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O Resultado compreende as inferéncias realizadas sobre os dados da pesquisa
utilizados para responder ao problema. As inferéncias estdo fundamentadas tanto na teoria do
cotidiano, quanto na perspectiva de curriculo critico-emancipatéria. Para tanto, organizamos

as andlises da seguinte maneira, conforme a Figura 7, a seguir:

Figura 7 — Organizacdo das analises
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Fonte: Elaborado pela autora.

A fase da descri¢do e da organizagdo dos dados, denominada por Bardin (2011) de
pré-analise, compreendeu a apropriagdo das fontes necessarias a pesquisa através da
aproximacdo com o referencial teérico e da aproximacdo com o campo empirico, como ja
explicado anteriormente.

Para esta apropriacdo, foi fundamental a leitura flutuante (BARDIN, 2011), o que
tornou possivel a apropriagdo dos conceitos necessarios, bem como dos dados obtidos. Vale
salientar que a leitura flutuante perpassou todas as etapas da analise, pois estivemos
continuamente sistematizando as leituras para realizacdo das analises. Esta fase iniciou-se
desde a aproximacao com o referencial tedrico a aproximagdo com o campo empirico.

Na aproximacao com o referencial tedrico, buscamos tedricos (as) que nos dessem
suporte para tratar do problema de pesquisa e que possibilitassem compreendermos o

fendbmeno estudado. Assim, buscamos referéncias tedricas sobre: Cotidiano, autonomia e
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curriculo, como foi discutido no primeiro e segundo capitulo. Os estudos mobilizados através
dessas referéncias tedricas nos levaram a caracterizar as seguintes categorias teoricas:
Comunidade escolar, processo de homogeneizagdo, préaticas curriculares e praticas de
autonomia.

No que diz respeito a descricdo do contexto de producdo dos dados, esta fase foi
fundamental para compreendermos as praticas curriculares mobilizadas no cotidiano das
escolas do campo e as praticas de autonomia mobilizadas pelas professoras nas rotinas de
aulas, que foi pautada em sec¢des especificas no capitulo quatro. Ja o contexto de producdo das
analises perpassa todas as fases necessarias a analise dos dados, pois vai desde a justificativa
da pesquisa, bem como a escolha do referencial teérico adotado, como também do campo, dos
participantes, dos procedimentos de coleta/producdo dos dados e de analise empregada, 0 que
culminou tanto na organizacdo dos dados quanto na categorizacdo das tematicas.

A fase da inferéncia dos dados envolveu dois momentos: a) a exploracdo do material;
b) o tratamento dos resultados obtidos e a interpretagdo. No primeiro momento, realizamos,
exaustivamente, a leitura dos dados obtidos. No segundo momento, tratamos o0s dados através
das tematicas articuladas as categorias tedricas e as categorias empiricas.

A exploracdo do material perpassou a fase de organizacdo dos dados coletados, que
nos levou a caracterizacdo das duas escolas do campo: Margarida Alves e Elizabeth Teixeira.
Como também a fazer a caracterizacdo da cotidianidade das professoras colaboradas da
pesquisa e a descricdo das rotinas de aulas. O tratamento dos resultados obtidos e a
interpretacdo correspondeu a0 momento em que efetivamos as inferéncias com base nos
dados obtidos em relacdo as motivacdes genéricas e individuais mobilizadas nas praticas

curriculares, como explicamos na se¢éo a seguir.

4.2 PERCURSO DAS ANALISES DAS MOTIVACOES GENERICAS E INDIVIDUAIS
DAS PRATICAS CURRICULARES MOBILIZADAS PELAS PROFESSORAS NO
COTIDIANO ESCOLAR

Para identificar e analisar as praticas curriculares mobilizadas pelas professoras
enquanto praticas de autonomia nas escolas campo de pesquisa, foi necessario articular dois
contextos de producdes e analises dos dados. O primeiro em relagdes as motivagcdes genéricas

tomadas como referéncias a partir das politicas curriculares e o outro contexto que remetia as
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motivacOes genéricas mobilizadas a partir das atividades cotidianas mobilizadas no cotidiano
escolar pelas professoras.

Com esse propdsito, ao iniciarmos nossa insercdo no/do cotidiano das comunidades
escolares, tivemos a oportunidade, na primeira semana de observacdo do cotidiano das
escolas, de participar de uma reunido pedagdgica com os professores e coordenadores da
escola Margarida Alves.

Durante a reunido, buscamos registrar as motivagfes genéricas que estavam sendo
mobilizadas em relacdo as politicas curriculares tomadas como referéncia na organizacdo das
rotinas de aulas das escolas. Para identificar as motivagdes genéricas, foi necessario partir de
precedente adotado no processo de homogeneizagdo das atividades cotidianas das escolas,
pois ndo teriamos a oportunidade de acompanhar todas as atividades cotidianas das escolas.

Na reunido pedagdgica, o processo de homogeneizacdo acontecia articulado as
orientagcdes sobre os componentes curriculares obrigatorios e as habilidades que deveriam ser
desenvolvidas nas atividades cotidianas das professoras a partir da Proposta Pedagdgica da
Secretaria de Educagdo de Caruaru (PPSEC). A proposta pedagdgica era o precedente tomado
como referéncia para orientar as praticas curriculares das duas escolas através dos
componentes curriculares para as seguintes niveis e modalidade de Ensino: Educacéo Infantil,
Ensino Fundamental e Educacéo de Jovens e Adultos.

Caracterizamos 0s contextos das motivacdes genéricas das comunidades escolares
através dos procedimentos indicados pela equipe de gestdo das escolas e pelas professoras. Os
procedimentos correspondiam ao curriculo pensado tomado como referéncia na organizacéo

das praticas curriculares no cotidiano das escolas, como representamos na Figura 8:

Figura 8 — Curriculo pensado das escolas campo de pesquisa
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Com base nos documentos que materializavam o curriculo pensado das escolas
Margarida Alves e Elizabeth Teixeira, buscamos analisar as motivagdes genéricas nessas
politicas curriculares, tomando como referéncia as decisdes que as professoras mobilizavam
para organizar suas rotinas de aulas. Pois as rotinas de aulas eram a expressdao de um dos
processos de homogeneizacdo das atividades cotidianas relacionadas ao ato de ensinar das
professoras no cotidiano escolar.

Depois de analisar as motivacdes genéricas mobilizadas como precedentes nas préaticas
curriculares das escolas, buscamos caracterizar e narrar como as professoras mobilizavam as
praticas curriculares nas rotinas de aulas. Para tanto, tomamos trés caracteristicas da
cotidianidade do desenvolvimento profissional das professoras: pessoal, profissional e
organizacional (NOVOA, 2009). O desenvolvimento pessoal se da em relacdo ao
pertencimento com a comunidade escolar do campo. O desenvolvimento profissional e
organizacional refere-se a tomada de decisdo no cotidiano das escolas do campo.

Essas caracteristicas cumpriram o propdésito de trazer aspectos da individualidade e da
personalidade que envolvem a vida cotidiana das professoras, pois entendemos que além da
cotidianidade das préaticas curriculares nas comunidades escolares, as professoras estdo
inseridas em sua cotidianidade, que as leva a adquirir “todas as habilidades imprescindiveis
para a vida cotidiana em sociedade” (HELLER, 2016, p. 37). Habilidades estas que véo
constituindo a cotidianidade das professoras, servindo como precedentes para as decisoes
curriculares, visto que esses precedentes poderdo condicionar as decisdes curriculares das
professoras no desenvolvimento das praticas curriculares no cotidiano escolar.

O processo de homogeneizacdo tinha como referéncia as atividades cotidianas das
professoras que envolvessem: a) Atividades em que as professoras concentravam toda sua
atencdo sobre uma unica questdo e suspendia qualquer outra atividade durante a execugao
dessa tarefa; b) Atividades que expressavam caracteristicas da sua individualidade unitaria; c)
Atividades que integravam a genericidade das orientacGes do PPP as rotinas de aula de cada
professora.

Para identificar as atividades que atendessem a esses critérios, realizamos observagao
das salas de aula das professoras tomando como referéncia o plano de aula. O plano de aula
correspondia a organizacdo do processo de ensino para as professoras, visto que nele as
professoras poderiam indicar como estdo organizadas as atividades cotidianas. Visto que o
processo de ensino integrava “um conjunto de nogdes basicas em torno de uma ideia central,

formando um todo significativo ao aluno a percepcdo clara e coordenada do assunto em
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questdo” (LIBANEO, 2013, p. 268). Em relacfo ao plano de aula, estdvamos interessados em
saber que caracteristicas das motivacOes genéricas das préaticas curriculares da escola estavam
articulados as atividades cotidianas das professoras.

Nosso objetivo ndo era analisar o desenvolvimento do plano de aula das professoras
nas rotinas de aula, ele foi tomado como referéncia da cotidianidade das rotinas de aula das
professoras, visto que o plano de aula trazia uma previséo do desenvolvimento das atividades
cotidianas nas rotinas de aula. Diante da sistematizacdo de estruturantes que traziam as
atividades cotidianas nas rotinas de aula, fomos identificando que os elementos da
cotidianidade que estruturavam as rotinas de aula, ou seja, 0s estruturantes que remetiam as
motivacBes genéricas seguiam uma hierarquia de atividades que ia desde a acolhida dos
alunos na entrada das salas até a saida dos alunos. Como apresentamos na Figura 9:

Figura 9 — Cartaz afixado na sala de aula da Escola Elizabeth Teixeira

Fonte: Foto retirada pela autora.

Quando nos referimos a rotina de aula, estamos nomeando as atividades que visavam
atender as motivacdes genéricas das escolas e para atingi-los era necessario a acdo dos
sujeitos (professores e alunos), ou seja, agdes articuladas as motivacGes genéricas de cada
comunidade escolar. As rotinas de aula estavam para o cotidiano das escolas como espaco-
tempo em que se expressavam a individualidade unitaria das professoras através das decisdes
curriculares.

As observages das praticas curriculares mobilizadas pelas professoras aconteceram a
partir das rotinas de aula, pois entendiamos que as rotinas estavam para as professoras
enquanto espaco-tempo da cotidianidade das escolas e através das rotinas de aulas
identificamos os precedentes se articulavam as decisdes curriculares das professoras e como
eles se articulavam ao processo de homogeneizacdo das préaticas curriculares das aulas.
Buscamos a partir da individualidade de cada professora, na homogeneizagdo de atividades
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cotidianas compreender quais préaticas curriculares as professoras mobilizam no cotidiano de

escolas do campo, como ilustramos na Figura 10:

Figura 10 — Esquema de analise das praticas de autonomia mobilizadas pelas professoras
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Fonte: Elaboado pela autora.

As motivacBes genéricas estdo relacionadas aos projetos politicos pedagégicos das
comunidades escolares Margarida Alves e Elizabeth Teixeira, bem como fazem parte das
escolhas das professoras na da vida cotidiana. Ja o processo de homogeneizacédo foi tomado a
partir das rotinas de aula das professoras e nelas trazemos elementos que caracterizam as
praticas curriculares mobilizadas na realidade concreta de cada escola. Por sua vez, a
cotidianidade das professoras estd sendo caracterizada na pesquisa através de elementos que

envolvem o desenvolvimento profissional das professoras a partir de aspectos da
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individualidade de cada uma das trés professoras colaboradoras da pesquisa: Pétala, Rosa e
Vitoria Régia.

Para analisar as praticas curriculares mobilizadas pelas professoras no cotidiano
escolar, tomamos como referéncia as concepcdes de praticas curriculares identificados no
levantamento das producdes académicas, quais foram: a) préaticas curriculares como imitacao
de tarefas; b) praticas curriculares enquanto espaco-tempo de atividades cotidianas de
diferentes sujeitos. Com base nesses pensamentos cotidianos de praticas curriculares, fomos
caracterizando as atividades cotidianas mobilizadas pelas professoras nas rotinas de aula,

como apresentamos na Figura 11:

Figura 11 — Caracteristicas das atividades mobilizadas pelas professoras nas rotinas de aula
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Fonte: Elaboado pela autora.

A caracterizacdo das atividades ndo toma a polarizacao entre o0 que € mecanico e o que
¢ espontdneo, pois entendemos que elas resultam de movimentos de decisbes entre
professores(as)-alunos(as)-contetdo de ensino. Com isso, consideramos atividades mecanicas
aquelas que se aproximavam mais da imitacdo da acdo pela acdo da tarefa. E as atividades
espontaneas, aquelas que se aproximavam mais da agdo homogénea como probabilidades.

Com base nas atividades cotidianas identificadas, buscamos caracteriza-las de acordo
com os precedentes que envolviam as caracteristicas das praticas de autonomia. Para tanto,
tomamos como referéncia trés dimensbes da autonomia dos(as) professores(as)
(CONTRERAS, 2012): a dimensdo moral; 0 compromisso com a comunidade; autonomia
como emancipacao.

A dimensao moral toma como precedente, referencia 0 compromisso ético profissional
dos(as) professores(as). A dimensdo que envolve o compromisso com a comunidade esta
integrada ao precedente que envolve a maneira como os(as) professores(as) se inserem na

comunidade. A terceira dimensdo, o precedente transcende o sentido puramente técnico do
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recurso didatico, pois envolve a responsabilidade e consciéncia dos(as) professores(as) sobre
as decis0es curriculares.

Através dessas caracteristicas de praticas de autonomia, fomos analisando as praticas
curriculares mobilizadas nas escolas do campo, nas quais buscamos identificar as motivacoes
genéricas tomadas como referéncias nas atividades cotidianas. Como também a descricéo das
rotinas de aula das professoras, nas quais buscamos analisar que motivagdes genéricas e
individuais se articulam as praticas curriculares mobilizadas professoras no cotidiano escolar.

Para identificar essas motivacGes, tomamos como referéncia, dois decisores
curriculares: a comunidade escolar e as professoras. Nas comunidades escolares, analisamos
as motivagOes genéricas articuladas aos pensamentos e praticas curriculares mobilizadas no
cotidiano escolar. Ja as motivagdes genéricas e individuais mobilizadas pelas professoras nas
praticas curriculares das rotinas de aulas compreenderam as referéncias tomadas pelas
professoras nas decisdes curriculares no cotidiano escolar.

A motivacdo genérica, ao tomarmos a teoria do cotidiano, compreende as normas e
condutas tomadas como referéncia na integracdo dos sujeitos as instituigdes/comunidades
sociais. Nesse sentido, ao compreendermos que a escola constitui uma dessas instituicdes,
consideramos como motivacdo genérica as normas e/ou condutas que eram tomadas para
orientar 0os pensamentos e praticas curriculares das escolas Margarida Alves e Elizabeth
Teixeira. Para identifica-las, foi necessario caracterizar como estavam organizadas 0S

pensamentos e praticas curriculares no cotidiano escolar, como apresentamos na Figura 12:

Figura 12 — Pensamentos e préticas curriculares mobilizados no cotidiano das Escolas
Margarida Alves e Elizabeth Teixeira
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Fonte: Elaborado pela autora.
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Na figura acima, trazemos um esquema que evidencia uma relagdo entre o
componente curricular, previsto na proposta pedagdgica, e 0s pensamentos e praticas
curriculares. Para identificar essa relagdo, tomamos como referéncia os registros do diario de
campo das atividades mobilizadas pelas professoras nas rotinas de aulas. Nessas atividades,
percebemos que para as professoras mobilizar as atividades, elas se referiam, inicialmente,
aos componentes curriculares e, depois, as suas experiéncias individuais.

Os componentes curriculares, por sua vez, integravam a proposta pedagdgica do
municipio que servia como referéncia na organizacdo do pensamento e das préaticas
curriculares no cotidiano das duas escolas através de orientagdes voltadas as competéncias,
habilidades e situacdo didatica de cada umas das seguintes disciplinas curriculares: portugués,
matematica, ciéncias, histdria e geografia.

Além dos componentes curriculares, tomamos como motivacdes genéricas dos
pensamentos e das praticas curriculares no cotidiano das escolas, buscando identificar as
motivacBes geneéricas e individuais mobilizadas pelas professoras no cotidiano escolar. Para
tanto, tomamos como referéncia as decisfes curriculares mobilizadas frente as orientacfes do
curriculo pensado das escolas, que tinha como principal referéncia a lista com o0s
componentes curriculares. Para tanto, foi necessario analisarmos nos registros das rotinas de
aulas das professoras, quais atividades cotidianas elas mobilizavam e qual era a natureza
dessas atividades. Por natureza das atividades, buscamos caracterizar em relagdo a quais
momentos da rotina de aula aconteciam e quais componentes curriculares estavam

articulados, o que nos levou ao Quadro 5:

Quadro 5 — Atividades cotidianas mobilizadas pelas professoras nas rotinas de aulas
PROFESSORAS | ATIVIDADES MOBILIZADAS NATUREZA DAS ATIVIDADES
Atividade de leitura Geralmente, acontecia nos dias que a
professora trabalhava com a disciplina

de portugués.

Atividades produzidas pela Realizada todos os dias de acordo com a
Pétala professora de acordo com o disciplina trabalhada. E acontecia em
componente curricular proposto dois momentos das rotinas de aula:
para aula. Atividades de casa e de classe.
Uso do livro didatico dos(as) Geralmente, s6 era utilizado para as
alunos(as) atividades de portugués e matematica.
Atividade de leitura Geralmente, acontecia nos dias que a

professora trabalhava com a disciplina
de portugués.

Rosa Atividades produzidas pela Realizada todos os dias de acordo com a
professora de acordo com o disciplina trabalhada. E acontecia em
componente curricular proposto dois momentos das rotinas de aula:

para aula. Atividades de casa e de classe.
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Uso do livro didatico dos(as) Geralmente, s6 era utilizado para as
alunos(as) atividades das disciplinas de: portugués,
matematica, ciéncias, geografia e
historia.
Atividade de leitura Geralmente, acontecia nos dias que a

professora trabalhava com a disciplina
de portugués.

S Atividades produzidas pela Realizada todos os dias de acordo com a
Vitoria Regia Lo g
professora de acordo com o disciplina trabalhada. E acontecia em
componente curricular proposto dois momentos das rotinas de aula:
para aula. Atividades de casa e de classe.
Uso do livro didatico dos(as) Geralmente, s6 era utilizado para as
alunos(as) atividades de portugués e matematica.

Fonte: Elaborado pela autora.

Com base nas atividades que identificamos nas rotinas de aulas das professoras,
buscamos analisar as atividades que foram produzidas pelas professoras de acordo com o
componente curricular, pois partimos da tese de que a partir da individualidade das
professoras no movimento do processo de homogeneizacdo das atividades cotidianas, elas
mobilizavam préaticas curriculares articuladas a motivagdes genéricas e individuais como
pratica de autonomia.

Além de identificar qual atividade iriamos analisar, dentro do conjunto de atividades
cotidianas que envolvem as praticas curriculares, foi necessario caracterizar a partir da
cotidianidade das professoras quais motivacdes geneéricas e individuais elas articulavam as
decisGes curriculares mobilizadas no cotidiano escolar. Para fazermos essa caracterizagéo,
tomamos como referéncia tanto os registros das rotinas de aulas quanto as transcri¢fes das
entrevistas com as professoras.

As motivacOes genéricas mobilizadas pelas professoras nas atividades cotidianas das
as escolas do campo estavam articuladas ao curriculo pensado das escolas, como o plano de
acles pedagogicas e proposta pedagdgica do municipio. J& as motivag¢fes individuais
trouxeram caracteristicas da cotidianidade das professoras em relacdo as experiéncias
construidas como professora e na escola do campo. Ao identificarmos essas motivacdes,
fizemos uma aproximacao do que cada uma das professoras trazia como motivacGes genéricas
e individuais e identificamos que elas convergiam para aos seguintes ndcleos de sentidos,

conforme Figura 13, a seguir.
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Figura 13 — Esquema de analise das motiva¢des genéricas e individuais das professoras

Belagio de
pertencimento com
a escola do campo

Componsnts
curricular

MOTIVACOES MOTIVACOES
GENERICAS INDIVIDUAIS

Profizszdo docents

Concepedes de
praticas
curriculares

Profizsionzlidads
docents

Fonte: Elaborado pela autora.

Para analisar como eram mobilizadas as praticas curriculares pelas professoras,
partimos de categorias empiricas que foram emergindo a partir desses nucleos de sentidos na
articulacdo motivacGes genéricas e individuais. As motivacfes genéricas estavam integradas
as decisdes sobre os componentes curriculares e as concepcdes de praticas curriculares. Ja as
motivagOes individuais envolveram os seguintes nucleos de sentidos: profissdo docente,
profissionalidade docente e relacdes de pertencimento com as escolas do campo.

A profissdo docente remeteu a justificativa que as professoras foram trazendo para
explicar os motivos que tinham as levado escolher, dentre as diferentes ocupagdes no
cotidiano, a profissdo docente. Ja a profissionalidade docente esteve articulada ao saber-fazer
especifico da pratica docente e a responsabilidade que os professores trazem enguanto
aproximacdes a consciéncia do compromisso ético com o ato de ensinar.

Por sua vez, a relagdo de pertencimento remeteu a analogias, em que as professoras
traziam as decis0es mobilizadas nas rotinas de aulas tomando como precedentes suas relagdes
de pertencimento com a comunidade escolar. A analogia compreendeu 0s pensamentos
cotidianos mobilizados pelas professoras para explicar suas experiéncias com as escolas do
campo, através das interagdes sociais de carater interpessoal na comunidade escolar.

As caracteristicas da individualidade das professoras indicaram que cada professora
esteve e esta lancada na cotidianidade, e essa cotidianidade enquanto elemento dado para os
sujeitos como referéncia imediata, vai tecendo suas motivacdes individuais, ou seja, as
motivacdes e escolhas que envolvem a personalidade de cada professora de acordo com as

instituicOes a que pertence.



103

A partir da individualidade das professoras, procuramos a partir de rotinas de aulas
analisar como as praticas de autonomia eram vividas pelas professoras no cotidiano escolar.
No entanto, ndo trouxemos todas as rotinas de aulas para serem analisadas no nosso trabalho,
firmado o compromisso de produzir conhecimento dentro do rigor metodoldgico necessario,
foi preciso realizar a analise a partir de alguns critérios.

Como isso, tivemos que eleger critérios para selecionar de cada uma das professoras
uma rotina de aula para ser descrita nos dados que tivessem a materializagcdo do processo de
homogeneizacao das préaticas curriculares. Para tanto, buscamos trazer rotinas de aulas que
situassem processos de homogeneizacdo que envolvessem as motivacdes genéricas das
praticas curriculares das escolas a partir da cotidianidade de cada professora. O que nos levou
a identificar processos de homogeneizacdo que envolviam atividades cotidianas articulados as
motivacdes genéricas que tomavam como referéncia a proposta de ensino PPSEC, a partir dos
conteddos de aprendizagem.

Ao tomarmos esses elementos que envolvem as préticas curriculares, identificamos, a
partir da cotidianidade das professoras, que o processo de homogeneizagdo das atividades
cotidianas acontecia sempre através da relacdo em-si das professoras, ou seja, de acordo com
as caracteristicas individuais que envolviam aspectos da singularidade do desenvolvimento
profissional a partir da singularidade de cada professora.

E pertinente destacar que para que pudéssemos caracterizar as praticas de autonomia
das professoras nas rotinas de aula, tomamos como referéncia os pensamentos cotidianos de
estudos recentes da academia de concepcdes de praticas curriculares para que pudéssemos
caracterizar as praticas curriculares desenvolvidas pelas professoras nas escolas do campo.

Para tanto, na fase de inferéncias dos dados, partimos dos pensamentos cotidianos,
unidades imediatas tomadas como concepgdes de pratica curricular nas producbes
académicas, a partir de dois nacleos de sentidos de caracteristicas de atividades cotidianas:
praticas curriculares como imitacdo de atividades cotidianas; praticas curriculares como
probabilidade de atividades cotidianas.

Relacionamos as atividades cotidianas mobilizadas pelas professoras a caracteristicas
de imitacdo, quando essas atividades aproximavam-se de acGes homogéneas que buscavam
reforcar juizos provisorios enquanto preconceitos sobre a liberdade relativa dos professores e,
com isso, servindo “para consolidar e manter a estabilidade e a coesdo da integracdo dada”
(HELLER, 2016, p. 83). Por integracao dada, estamos nos referindo ao curriculo pensado das

escolas, pois eles influenciam os decisores curriculares no cotidiano escolar.
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J& as atividades cotidianas mobilizadas pelas professoras que se aproximavam das
carateristicas de homogeneizacdo como probabilidade de atividades, nessas atividades os
processos decisdo tinham como principal referencial a individualidade das professoras. Para
caracterizar essas atividades, tomamos como referéncia os precedentes que estdo articulados
as motivacdes de ordem particular e individual em relacdo a comunidade e as atividades das
professoras.

Para analisar essas atividades, tomamos como referéncia que as atividades cotidianas
baseadas em probabilidades traziam caracteristicas de praticas curriculares autbnomas. Nesse

sentido, compreendemos que:

A probabilidade é a possibilidade de uma a¢éo empirica dar certo ou errado e
geralmente 0 sucesso é alcancado e esse ato passa a ser sempre repetido, isto
é, [por exemplo] posso passar a vida toda executando agBes sem nunca ter
feito um calculo sequer, e sempre ter éxito, até que um dia, um dos mesmos
sentidos ja n&o tdo alerta, erra na escolha da possibilidade (GUIMARAES,
2002, p. 15).

A probabilidade é uma das caracteristicas da vida cotidiana que evidencia 0 processo
de decisdo dos sujeitos e 0 modo como as suas atitudes diarias vdo materializando a
articulacdo entre as motivacdes individuais e genéricas nas relagcdes sociais da comunidade
escolar. As préticas curriculares que trazem essas caracteristicas orientam-se através de
praticas de autonomia que se aproximariam de procedimento e atitudes integrados a interesses
da comunidade escolar.

Buscamos analisar, nas praticas de autonomia, que caracteristicas da cotidianidade
eram mobilizadas pelas professoras nas rotinas de aula, uma vez que estamos entendendo que
essas caracteristicas sdo atravessadas tanto por motivagdes individuais das professoras, quanto
por motivacdes genéricas da comunidade escolar.

Para organizar a analise das caracteristicas das praticas de autonomia, partimos das
seguintes categorias de préaticas curriculares: Pratica curricular enquanto execucdo de tarefas;
Pratica curricular enquanto espaco-tempo de construcdo de diferentes autores; Prética

curricular cotidiana, conforme Quadro 6, a seguir.
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Quadro 6 — Caracteristicas das praticas de autonomia mobilizadas pelas professoras

CARACTERISTICAS DAS MOTIVACOES INDIVIDUAIS

. . Prati nomi Prati nomi
Pratica de autonomia atica de autonomia atica de autonomia

Decisores ~ enguanto espago-tempo | como materializacéo
Curriculares enquanto execugao de de construcéo de da consciéncia critica
tarefas . g
diferentes autores dos sujeitos
N Rejeicdo aos O ensino deveré ser O ensino € dirigido a
5 problemas normativos. guiado pelos valores emancipagéo
T Os fins e os valores educativos individual e social,
e Comunidade passam a ser pessoalmente guiada pelos valores
L escolar resultados estaveis e assumidos. Definem as de racionalidade,
8 bem definidos, os qualidades morais da justica e satisfacdo.
18 quais se espera relacdo e da e.xperlénua
O alcancar. educativa.
<>’: Despolitizacdo da Negociagdo e equilibrio Defesa de valores
= pratica. Aceitacdo das entre os diferentes para 0 bem comum
(53 Pensamentos e metas do sistema e interesses sociais, (justica igualdade e
n préaticas preocupacdo pela interpretando seu valor | outros). Participacao
<Df curriculares eficacia e eficiéncia e mediando politica e em movimentos
n em seu éxito. prética entre eles. sociais pela
S democratizagéo.
= Dominio dos métodos | Pesquisa/reflexdo sobre | Autorreflexdo sobre
%’ para alcancar 0s a pratica. Deliberacédo as distorcoes
| resultados previstos. na incerteza acerca da ideoldgicas e 0s
5 forma moral ou condicionantes
é Saberes- educativamente correta institucionais.
< | fazeres dos(as) de agir em cada caso. Desenvolvimento da
© professores(as) analise e da critica
social.
Participacdo na acdo
politica
transformadora.

Fonte: Elaborado pela autora.

Essas caracteristicas resultaram da analise das atividades cotidianas mobilizadas pelas
professoras, pois entendiamos que elas materializavam o processo de homogeneizagdo. Para
caracterizar esse processo, tomamos como referéncia 0 movimento entre a perspectiva de
curriculo critico-emancipatéria e o reconhecimento da liberdade relativa que os sujeitos
exercem nas atividades cotidianas. Nesse movimento, 0s pensamentos e praticas curriculares
compreendem um conjunto de atividades articuladas ao contexto histérico, politico e cultural,
que envolve o saber fazer dos professores.

Para identificar as praticas de autonomia mobilizadas pelas professoras nas rotinas de
aula, tomamos como referéncia duas atividades cotidianas que envolviam o processo de
homogeneizacdo individual das professoras e os componentes curriculares que foram: as
atividades de classe e de casa. Essas atividades estavam previstas nos planos de aula das

professoras como resposta as motivacdes genéricas que envolviam as praticas curriculares do
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cotidiano escolar, uma vez que as decisdes estavam condicionadas pela proposta de ensino do
municipio através dos componentes curriculares obrigatérios.

Para caracterizar essas atividades, fizemos a descricdo de rotinas de aulas de cada uma
das professoras no intuito de situar acontecimentos na vida cotidiana das professoras que
remetessem a materialidade do processo de homogeneizacdo das atividades cotidianas
mobilizadas pelas professoras. Apds caracterizar como as professoras desenvolviam a acdo de
homogeneizar, em relacdo as atividades de classe e de casa nas rotinas de aula, analisamos
como esse processo se articulava as motivacGes genéricas e individuais das professoras e

quais caracteristicas de praticas de autonomia eram vividas nas rotinas de aulas.
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5 COTIDIANO DAS ESCOLAS MARGARIDA ALVES E ELIZABETH TEIXEIRA

5.1 CARACTERISTICAS DOS COTIDIANOS DAS ESCOLAS MARGARIDA ALVES E
ELIZABETH TEIXEIRA

Tratamos, neste capitulo, inicialmente, das caracteristicas do cotidiano das escolas. Na
sequéncia, traremos as praticas curriculares mobilizadas nas escolas Margarida Alves a
Elizabeth Teixeira. A partir dessas praticas, apresentamos as motivacGes geneéricas
identificadas nos pensamentos e praticas curriculares das escolas Margarida Alves e Elizabeth
Teixeira.

E importante retomarmos o que estamos entendendo por caracteristicas, as quais
envolvem um conjunto de atividades cotidianas que estdo situadas historicamente nas relacdes
sociais, de maneira a permitir a integracdo dos sujeitos as instituicbes sociais. Para que
pudéssemos entender que pensamentos cotidianos de ag¢Ges e comportamento eram
mobilizados pelos sujeitos, especificamente nas escolas do campo, foi necessério situarmos
caracteristicas do contexto histérico das comunidades escolares Margarida Alves e Elizabeth
Teixeira.

Para tanto, foi necessario que nosso ingresso nas escolas campo de pesquisa tomasse,
inicialmente, o proposito de compreender que contextos historicos foram sendo constituidos
na realidade concreta dessas escolas. Buscamos caracterizar as praticas curriculares das
escolas, tomando como referéncia elementos de aspectos histéricos que envolviam as relacdes
sociais nessas comunidades.

A escola Margarida Alves esta localizada na area rural, uma vila com um pouco mais
de trezentas familias, distante cerca de 20 quildmetros (KM) do centro de Caruaru-PE. A
escola fica as margens da Rodovia BR 104, no Km, 60, e foi construida em um terreno doado.
Chamou-nos a atencdo a historia da doacgéo deste terreno, que havia sido de uma professora.
Ela lecionou em escolas do municipio de Vitéria de Santo Antdo—PE, entre 0s anos de 1943 a
1968, ano em que faleceu. Ao falecer, a professora deixou de heranga para seu filho, um
terreno nesta vila, de acordo com relatos de pessoas da comunidade quando este filho soube
da heranca, por morar em outro estado, resolveu doar o terreno para 0 municipio, com a
exigéncia de que nele fosse construido uma escola. Fato que aconteceu no ano de 2007.

A construcdo da escola Margarida Alves se deu na contramdo da incidéncia no pais da

politica de fechamento de escolas do campo. Essa politica teve como propésito a retirada dos
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alunos do campo para estudar no territorio urbano, como esclarecem Ferreira e Band&do (2016,
p. 08):

Entre os anos de 2002 e 2010, houve o fechamento oficial de 9,43% das
escolas localizadas no perimetro rural. Entre 2002 e 2009, houve um
aumento de mais de cem por cento no nimero de alunos transportados rumo
aos centros urbanos, passa de 3.913.318 alunos em 2002, para 8.098.191
alunos no ano de 2009. No periodo entre 2003 a 2010, houve o fechamento
autorizado pelos governos, de 2,8%, ou seja, 18.230 escolas publicas
localizadas no meio urbano. Fica evidente uma politica de fechamento de
escolas publicas, principalmente no meio rural e uma politica de
supervalorizagdo do transporte em detrimento das escolas do campo.

Mesmo com esse cenario, temos no municipio a construcdo da escola Margarida Alves
que veio para atender a populagdo do campo, sendo construida posterior a Resolucdo
CNE/CEB n° 01/2002, que institui as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bésica nas
escolas do campo, que trata da organizacdo e do planejamento do curriculo em funcdo das
questdes inerentes a realidade do territério camponés. Esta resolucdo veio a influenciar na
infraestrutura da escola Margarida Alves, que conta com espacos para o cultivo de atividades
voltadas a agricultura familiar, bem como para eventos que integram ac¢Ges dos moradores a
escola, tais como festividades do calendario religioso da vila.

A vila em que a escola esta situada tem caracteristicas geograficas do Agreste
pernambucano, com vegetacfes que variam conforme o clima. No periodo da estiagem, por
exemplo, h4 uma escassez de agua que compromete as atividades econdmicas ligadas a
agricultura e pecuaria. Com a escassez de agua, 0s moradores comegaram a agregar outras
atividades para conseguir ter uma renda nesse periodo. O que veio a favorecer um
crescimento bastante significativo de atividades econdmicas voltadas a confeccdo de roupas,
influenciando também os projetos na escola, que trazem as novas ruralidades que comp&em o
cotidiano dos povos do campo.

E importante registrar que esse vilarejo fica entre grandes polos de confecgdo do
estado de Pernambuco, como descreve um site de consultoria de Servigo brasileiro de apoio as
micro e pequenas empresas de Pernambuco (Sebrae-PE): O carro-chefe da economia do
Agreste continua sendo o Polo de Confecgbes que emprega mais de 100 mil pessoas,
concentrado em dez municipios. E o segundo maior da éarea téxtil do Pais. A escola fica na
divisa da Cidade de Caruaru com Toritama-PE, que € um polo de confeccdo do estado.

Essa escola contava com uma equipe de gestdo composta por quatro pessoas,

distribuidas nos cargos de: gestor e trés (03) coordenadores pedagdgicos. A escola no ano de
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2017, contou com o numero de 596 estudantes matriculados, os quais estudavam distribuidos
nos turnos da manha, tarde e noite. Realizamos as observag0es no/do cotidiano da escola no
periodo da manha, que atendia a estudantes do Ensino Fundamental, distribuidos em 10 salas,
com turmas do 1° Ano ao 7° Ano. E no periodo da tarde, também estudavam estudantes do
Ensino Fundamental, com a mesma quantidade de salas distribuidas, contudo com turmas que
iam do 1° até 9° Ano.

Os professores da escola somavam um numero de trinta e nove (39), desse total, vinte
e seis professores estavam distribuidos em areas do conhecimento voltado aos componentes
curriculares obrigatérios do Ensino Fundamental do 6° ao 9° e as trés fases da EJA. Cinco
professores (05) na EJA e Oito (08) professoras no Ensino Fundamental do 1° ao 5° Ano.

Dentre as oito professoras do 1° ao 5° Ano do Ensino Fundamental, na escola
Margarida Alves, duas delas aceitaram que pudéssemos realizar a observacao das aulas, foram
as professoras: Rosa e Pétala®. A professora Rosa trabalhava na escola nos dois periodos de
aula, manhd e tarde, com a turma de 5° Ano do Ensino Fundamental. J& a professora Pétala
trabalha na escola apenas no periodo da manhd, com alunos do 1° Ano do Ensino
Fundamental.

Dando continuidade a caracterizacdo das escolas campo de pesquisa, trazemos a
segunda escola campo de pesquisa, que foi a Escola Elizabeth Teixeira. Ela esta localizada na
Vila Campos, no Sitio Agamenon, 1° Distrito de Caruaru-PE, situada as margens da BR 232,
trecho entre as cidades de Caruaru e Sdo Caetano-PE. De acordo com a fala de pessoas da
comunidade que trabalham na escola, ela foi fundada no ano de 1963, a partir de uma
iniciativa privada de um empresario e o poder governamental do municipio.

Inicialmente, a escola tinha a estrutura de um galpdo, que era dividido em trés salas de
aulas, para as séries iniciais do Ensino Fundamental. E, com o passar dos anos e 0 aumento da
populacéo local, foram construidas mais trés salas, vindo a atender outras séries. Apos 1984,
passou a funcionar também para turmas da 5% a 82 série do Ensino Fundamental e para turmas
da Educacéo de Jovens e Adultos.

Em 1988, a escola passou pela sua primeira reforma, ampliando suas instalacbes. A
nova estrutura da escola, construida nessa época, foi composta por oito salas de aula, uma
cozinha com dispensa, um almoxarifado, uma diretoria, uma secretaria, uma sala de

professores e trés sanitarios. A ultima reforma aconteceu entre 0s anos de 2017 até a 0 més de

9 Os nomes das professoras so ficticios.
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outubro de 2018. A reinauguracdo da escola aconteceu em novembro, que, com a reforma, a
teve um aumento de salas e outros espagos pedagogicos.

Atualmente, a Escola Elizabeth Teixeira funciona com 13 salas de aula, biblioteca,
laboratdrios de informatica, ciéncias e matematica, atendendo 36 turmas nos trés turnos
(manhd, tarde e noite), com um total de 903 alunos distribuidos nos seguintes niveis e
modalidade de ensino: Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e
Adultos.

A escola esta inserida em uma comunidade que fica proxima do centro da cidade,
cerca de oito quilémetros. E diferente da escola Margarida Alves, as atividades econdmicas da
localidade em que a escola esta situada sdo, majoritariamente, de comércio e industria.

A escola Elizabeth Teixeira contava com um ndmero trinta (30) professores, desse
total, dezesseis professores estavam distribuidos em areas do conhecimento voltado aos
componentes curriculares obrigatdrios do Ensino Fundamental do 6° ao 9° e quatro fases da
EJA (1, I, HI, IV). Havia também uma professora na Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental do 1° ao 5° tinha um total de treze (13) professoras. E a equipe de gestédo da
escola é composta por quatro pessoas distribuidas nos cargos de: gestor, e trés (03)
coordenadores pedagogicos.

E importante registrar que todos os(as) professores(as) das turmas da tarde eram
também professores do periodo da manhd. Esses(as) professores(as) passavam os dois turnos
na escola, tendo um intervalo de almoc¢o de aproximadamente uma hora e meia, entre um
turno e o outro. Essa situacdo foi colocada pela maioria dos(as) professores(as) como sendo
um impedimento para que pudéssemos realizar a observacao de suas aulas, mesmo explicando
que ficariamos apenas em um dos turnos. Dentre esses(as) professores(as), apenas uma
professora concordou que realizassemos observacGes de suas aulas, que foi a professora
Vitdria Régial®. Essa professora trabalhava no turno da manhid com alunos do 1° Ano do
Ensino Fundamental e a tarde com alunos do 5° Ano. Uma vez que as duas turmas eram das
séries iniciais do Ensino Fundamental, perguntamos a professora em qual dos turnos ela
preferia que realizassemos as observacdes e ela pediu que fosse pela manha.

Apds trazermos caracteristicas do contexto historico das escolas Margarida Alves e
Elizabeth Teixeira, passamos, na se¢do, a seguir a caracterizar as praticas curriculares
mobilizadas no cotidiano escolar. E, posteriormente, vamos analisando as motivacoes

genéricas mobilizadas nas praticas curriculares de acordo com cada uma das escolas.

10 Nome ficticio atribuido & professora colaboradora da pesquisa na Escola Elizabeth Teixeira.
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5.2 PRATICAS CURRICULARES MOBILIZADAS NA ESCOLA MARGARIDA ALVES

Estamos partindo da ideia de que as praticas curriculares integram um conjunto de
atividades cotidianas que estdo articuladas as objetivacGes genéricas situadas historicamente
nas comunidades escolares. Esse conjunto de atividades sdo praticadas pelos sujeitos no
espaco-tempo em que se esteja pensando a formagdo na comunidade escolar. Buscamos
identificar as praticas que estivessem articuladas as agdes dos(as) professores(as), dentre estas
acOes nos referimos as que se articulavam as orientacfes sobre o curriculo pensado e
praticado no cotidiano escolar.

Nesse sentido, a partir das observagdes das praticas curriculares mobilizadas pelas
professoras no cotidiano escolar, pudemos identificar agdes homogéneas, ou seja, orientacdes
sobre o curriculo, do gestor e das coordenadoras tomadas como motivacdes genéricas no
desenvolvimento das atividades cotidianas que integravam a comunidade escolar.

As motivacdes genéricas se referiam ao curriculo pensado como referéncia nos
desenvolvimentos das praticas curriculares mobilizadas no cotidiano escolar. Cotidiano esse
que “impdem aos individuos padrées de comportamentos especificos, orientados para reacdes
mediatizadas ¢ fragmentadas uteis para a situagdes contextual” (SIMONATO JUINOR, 2015,
p. 97). Dentre essas orientacOes, focamos apenas na politica curricular pensada no/do
cotidiano da escola, em relacdo ao que € ensinado e como é ensinado o0 conhecimento
construido historicamente no cotidiano escolar, uma vez que o conhecimento sistematizado
servia como padrdes de cotidianidade no desenvolvimento das atividades articuladas as
orientacGes sobre as praticas curriculares das professoras.

De acordo com Heller, os padrbes sdo especificos, pois é no cotidiano que se da a
reproducdo do individuo e da sociedade e isso ndo seria possivel se ndo tivéssemos uma
hierarquia de comportamentos que estruturam a vida cotidiana. Essa hierarquia esta
materializada nos pensamentos cotidianos de acdo e comportamentos que orientam as
objetivacOes genéricas de cada instituicdo social. O que ndo é diferente com a comunidade
escolar, pois ela para manter as relacdes sociais toma como referéncia um conjunto de normas
de convivéncia para estabelecer certos usos e costumes articulados ao conhecimento
historicamente sistematizado.

Dentre estas normas, motivacGes genéricas, temos na escola, por exemplo, o Projeto

Politico Pedagdgico (PPP), que contém em si procedimentos que possuem como elemento
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central o ato de ensinar, como fomos identificando na escola Margarida Alves, ao ter acesso
ao PPP da escola e ao plano de a¢des pedagogicas (PAPE).

Tanto o PPP, quanto o plano de acBes continham metas que tinha uma relacdo
imediata com o ato de ensinar, pois envolviam um conjunto de conteudos e habilidades que as
professoras deveriam tomar como referéncia no desenvolvimento das préaticas curriculares da
escola. Dentre estas metas, havia orientacdes que remetiam ao rendimento escolar dos(as)
alunos(as) em relacdo as notas nas disciplinas de portuguesa e matematica.

Essas orientagdes se articulavam ao conjunto de motivacGes genéricas que tinha como
principal referéncia a reproducdo da proposta de ensino do municipio, através de contedos de
aprendizagem ausentes dos saberes dos povos do campo, desperdicando as experiéncias
sociais, como explica Arroyo (2011, p. 118):

Os desenhos curriculares e o material didatico avancaram na incorporacao
dos saberes cientificos, tecnoldgicos. HaA maior densidade de conhecimentos,
exige-se maior dominio de nogdes concepcoes, teorias, leis. Entretanto, esses
avangos vém significando menor densidade de experiéncias sociais nos
curriculos, nas licGes e avaliacGes de educacdes basica e de formacdes de
docente.

A menor densidade das experiéncias sociais tambem foi identifica nos pensamentos e
praticas curriculares mobilizadas nas escolas do campo, principalmente quando as motivacoes
genéricas tinham como referéncia ultima garantir a reproducdo dos conteddos de
aprendizagem.

No entanto, quando as motivacdes genéricas tomavam como referéncia as experiéncias
sociais produzidas pelos sujeitos na realidade concreta das escolas do campo, as préaticas
curriculares envolviam o desenvolvimento de acbes homogéneas das professoras e dos
estudantes nas atividades cotidianas, tendo como referéncia uma perspectiva critico-
emancipatoria de curriculo. Como identificamos através da fala de uma das coordenadoras da

escola Margarida Alves, como expomos no trecho a seguir:

A comunidade tem mais atividade de confecges... E a gente precisa ficar
atento a isso. Por que todo comeco de semana tem as feiras e muitos pais
trabalham, ai tivemos que flexibilizar o horario de entrada dos alunos na
escola, tanto da manhd quanto a tarde... Alguns alunos ajudam os pais nas
feiras e outros precisam esperar 0s pais chegarem para poder vir para
escola... A noite com a EJA (Educacéo de Jovens e Adultos) é ainda mais
dificil, porque os alunos fazem madrugada e estdo muito cansados e
terminam néo vindo. Por isso, a gente tem que ver o que vai fazer nesse dia,
sempre na segunda-feira acontece isso! Ai precisamos ver se tiver assunto
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para comegar a gente pede que o0s professores deixem para outro dia, que ndo
a segunda... Na segunda peco que eles facam revisdo de assunto
(COORDENADORA, 18/07/2017).

A coordenadora traz caracteristicas das relacdes sociais que estdo implicadas nas
atividades cotidianas na comunidade escolar, pois o fato de existir a feira de roupa e, nela a
participacdo de muitos pais e estudantes da escola, justificava-se a auséncia dos alunos nas
aulas, o que levavam os coordenadores buscar promover e sugerirem adequacdo das praticas
curriculares nas escolas em relagdo a essa situagao.

Buscamos saber da equipe de gestdo da escola como acontecia 0 acompanhamento das
atividades na escola em relacdo a organizacao curricular e metodolégica. O que nos levou a
identificar que as atividades cotidianas, no que se refere as orientagdes sobre a organizacdo da
pratica curricular, a escola estava organizada a partir de trés turnos: Primeiro turno (matutino),
das 7h e 30min as 12h; Segundo turno (vespertino), das 13h as 17h e 30min; Terceiro turno
(noturno), das 18h e 40min as 22h. Para cada turno, tinha uma coordenadora responsavel pelo
acompanhamento das salas e dos(as) professores(as) em relagdo as praticas curriculares
mobilizadas.

Acompanhamento esse que de acordo com a coordenadora, do periodo da tarde, era
muito mais para dar suporte aos professores quanto a aspectos administrativos e pedagdgicos,

como podemos identificar no trecho a seguir:

A gente vé cada uma num periodo e vamos trocando figurinhas... Tipo se
tem um projeto para ser feito a gente vai passando uma para a outra o que é
gue esta acontecendo, a gente vai tentando criar um dialogo entre os turnos
tanto de coisas administrativas como de coisas pedagogicas
(COORDENADORA, 18/07/2017).

Em relagdo as coisas pedagdgicas, a coordenadora se referia as orientaces sobre as
praticas curriculares da escola, pois a agdo homogénea mobilizada pela coordenadora remetia
a necessidade de trazer as praticas curriculares articuladas aos aspectos culturais, sociais e
humanos dos(as) alunos(as). Como estava previsto, no projeto politico pedagdgico da escola
(2017, p. 13):

Para n6s o conhecimento é ativamente construido pelo sujeito e ndo
passivamente recebido do professor ou do ambiente. Cada estudante é visto
como alguém com um tempo Unico de aprendizado e o trabalho em grupo €
valorizado. Assim, defendemos a criagdo de situacfes em que o estudante é
estimulado a pensar e a solucionar problemas.
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Buscamos saber se existiam reunifes na escola que tratavam de assuntos relacionados
ao desempenho da aprendizagem dos(as) alunos(as). Nas entrevistas com as professoras,
identificamos que esse acompanhamento acontecia sempre no comec¢o e no final de cada
bimestre, como podemos identificar nos trechos das entrevistas com as professoras ao

relatarem sobre as reunides pedagdgicas nas escolas:

Temos reunides na escola para tratar de coisas bem gerais, relacionado a
minha turma e das outras turmas na escola... Quando eu ndo consigo ir para
as reunides a coordenadora me passa as orientacGes, fala do que aconteceu,
fala dos contetdos e das coisas que tem para fazer (PETALA, 19/07/2017).

E orientado nas reunides, na verdade, cobrado que a gente siga os contetidos
gue precisam ser ensinados, em cada més... Ai a coordenadora deixa livre
para a gente ir olhando nos livros que tem na escola para 0s meninos, quais
atividades dardo pata serem trabalhadas com esses contelidos (ROSA,
04/08/2017).

De acordo com as professoras Pétala e Rosa, da escola Margarida Alves, as praticas
curriculares mobilizadas na escola estavam articuladas ao Plano de Ac¢bes Pedagogicas da
Escola (PAPE). Esse plano visava atender a metas do PPP que estavam relacionadas a
diminuicdo do indice de reprovacédo dos alunos, para tanto, no PAPE estavam as agendas de
acOes pedagogicas que deveriam servir de base para o planejamento de aula das professoras.

O PAPE estava organizado em oito ac¢Ges prioritéarias: 1- Simulados Mensais para as
turmas de 2°, 5° e 9° anos; 2- AvaliagOGes Bimestrais de Lingua Portuguesa e Matematica no
modelo da Prova Brasil /SAEPE com gabaritos; 3- Reforco Mais Educacdo em Lingua
Portuguesa e Matematica para as turmas de 3° aos 7°s anos; 4- Situa¢@es didaticas baseadas
nas Matrizes de Referéncia da Prova Brasil e SAEPE (Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Basica de Pernambuco); 5- Uso do Programa Nacional de Tecnologia Educacional
(PROINFO); 6- Projeto de Leitura; 7- Parceria com a familia; 8- Auldes para o 9° ano.

Identificamos, com base nas entrevistas realizadas com as professoras Pétala e Rosa,
que dentre estas oito acdes, duas delas eram tomadas pelas professoras como motivacoes
genéricas no processo de homogeneizacdo das atividades cotidianas. E essas motivacdes
estavam articuladas diretamente com o0s conteddos de ensino previstos na proposta

pedagdgica da secretaria de educacdo, como podemos observar na Figura 14, a seguir.
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Figura 14 — Motivagdes genéricas mobilizadas nas praticas curriculares da Escola Margarida
Alves

AGENDA DE ACOES PEDAGCOGICAS
Decisdes de Execucao

Nome da acao prioritaria 1 -_Simulados Mensais para as turmas de 2°, 5°,
e 9° anos

Objetivo quantificado:

O que sera feito? Como sera feito? Quando sera feito? Por quem sera
feito?

Simulados Prova | Com avaliacSes de | Ao final de cada | Equipe Pedagdgica
Brasil e SAEPE, | anos anteriores da | més, a partir de | e docentes.
para as turmas de | Prova Brasil e [ Maio 2017.
2°, 5% e 9° anos. SAEPE e seus
gabaritos.

Nome da acéo prioritaria 2- Avaliacdes Bimestrais de Lingua Portuguesa e
Matematica no modelo da Prova Brasil /SAEPE com gabaritos.

Objetivo quantificado:

O que sera feito? Como sera feito? Quando sera feito? Por quem sera
feito?
AvaliacSes Elaborac&o das Bimestralmente Docentes
Bimestrais de provas bimestrais de
Lingua Portuguesa e | matematica e lingua
Matematica no peortuguesa no
modelo da Prova modelo Prova Brasil
Brasil /{SAEPE com e SAEPE.

gabaritos.

Fonte: Plano de Ag¢des Pedagdgicas da escola campo de pesquisa.

A acdo dos simulados mensais correspondia as provas, testes elaborados pela
coordenacdo da escola com os contetdos das disciplinas de matematica e portugués. Esses
contetdos, com base na proposta pedagdgica de ensino do municipio, estavam integrados aos
descritores de aprendizagem da Provinha Brasil e SAEPE.

A provinha Brasil corresponde a Avaliacdo de Alfabetizacdo, que é estruturada pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais "Anisio Teixeira" — INEP. Esta
Avaliacdo tem, dentre 0s seus objetivos, avaliar o nivel de alfabetizacdo dos estudantes nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. E toma como referéncia um conjunto de conteldos,
buscando avaliar o desempenho dos estudantes, esses conteddos sdo tomados como
motivacdes genéricas dos pensamentos e praticas curriculares das turmas do Ensino
Fundamental do 1° ao 5° Ano e com os alunos do 9° Ano.

J& 0 SAEPE corresponde ao Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco busca
observar o desempenho de estudantes por meio de testes padronizados, cujo objetivo é aferir o
que eles sabem e sdo capazes de fazer, a partir da identificacdo do desenvolvimento de
habilidades e competéncias consideradas essenciais para que consigam avangar N0 processo
de escolarizacéo, voltado para alunos do 3°, 5° e 9° anos do Ensino Fundamental.

De acordo com a coordenadora das professoras do 3° e 5° Anos do Ensino
Fundamental, os direitos de aprendizagem previstos nessas avaliagbes eram 0S mesmos
propostos pelo programa de ensino do municipio, o que para ela facilitava as orientacdes para

0 planejamento de aula das professoras, como ela explica a seguir: “o professor sO precisa
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seguir o que estd na proposta, ndo precisa buscar em nada é s6 pegar os conteudos,
habilidades previstos e trabalhar nas suas aulas” (COORDENADORA, 26/11/2018).
Identificamos que a coordenadora reforca a ideia de que as motivacdes genéricas, articuladas
as praticas curriculares no cotidiano da escola, estavam estritamente voltadas a eficiéncia da
materializacdo dos conteldos nos pensamentos e praticas curriculares.

No entanto, 0s pensamentos e as praticas curriculares ndo sao apenas o que é pensado
como referéncia do que devera ser ensinado e como. As praticas curriculares envolvem um
conjunto de atividades articuladas tanto as motivagdes genéricas da comunidade escolar,
quanto as motivagOes individuais dos sujeitos pertencentes a essa comunidade. O curriculo é
um territorio em disputa, como afirma Arroyo (2011), e como tal, nas escolas do campo, as
disputas silenciam os sujeitos sociais e suas experiéncias.

Como identificamos nas praticas curriculares mobilizadas na escola Margarida Alves,
em que pensamentos cotidianos de curriculo estavam atrelados a uma educacdo bancaria,
compreendendo os estudantes como depositos vazios a serem preenchidos por contetdos do
dominio exclusivo dos professores (FREIRE, 2005).

Deixando de fora dessas motivacdes genéricas a realidade concreta dos estudantes de
escolas do campo, ao ndo ser considerado como conteldo que constituia o curriculo da
educagdo formalizada, nos procedimentos que “possuiam 0 estatuto de um conhecimento
racional especifico e objetivo da realidade” (STAMONATO JUNIOR, 2015, p. 100). Esse
conhecimento tanto poderia tratar de ciéncia natural ou humana, quanto certos padrbes de
relacbes sociais nas comunidades vindo a estabelecer uma relacdo de inferioridade da
cotidianidade dos sujeitos em relacdo ao conhecimento cientifico previsto na lista de
conteddos.

Um dos exemplos da centralidade aparece quando ouvimos da gestdo da escola
Margarida Alves de que o PPP era ‘“burocratico, mesmo!” (fala do gestor), e que o
acompanhamento da proposta pedagogica do municipio era feito atraves dos resultados do
desempenho dos alunos nos exames. O que segundo a coordenadora dessa escola justificava o
fato de terem atividade-fim que garantisse o trato de algumas competéncias e habilidades
como orientava 0 PAPE. Isso remetia o curriculo a uma funcdo meramente técnica e
burocréatica, deixando de fora toda a dindmica que envolvia a realidade concreta da
comunidade escolar. Com isso, negava-se a natureza do processo indeterminado que também

envolve as préaticas curriculares, como aponta Sacristan (1998, p. 207-208):
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A educacdo, 0 ensino e o curriculo, sdo processos de natureza social que
permitem ser dirigidos por ideias e intencdes, mas que ndo podem ser
previstos totalmente antes de serem realizados. Desde esta posicao
epistemolégica de origem qualquer plano é desencadeado por necessidade,
porque ndo determina nunca totalmente a pratica.

Nessa direcdo, estamos concordando com Sacristan, de que a préatica curricular é da
ordem do cotidiano e que, como tal, por mais que tenha influéncia de elementos da
cotidianidade da comunidade escolar, tais como o curriculo pensado através de uma lista de
conteddo, as praticas curriculares mobilizadas pelos sujeitos serd o movimento entre o que €
tomado pelas referéncias, que visam manter a integridade da comunidade, e as decisdes
curriculares construidas pelas professoras nas rotinas de aula.

Sobre esse movimento nos processos de homogeneizagdo nas praticas curriculares,
pudemos identificar nas entrevistas com as professoras que esse processo se dava na
articulacdo das motivacGes genéricas como sendo as competéncias e habilidades previstas na

proposta pedagogica, como descreve a professora Rosa da Escola Margarida Alves:

A gente recebe um conteldo da secretaria de educacdo que tem que ser
seguido, mas aquele contetdo eu posso voltar ele para 0 campo, ndo vou
fugir de forma alguma das diretrizes, das bases dos conteildos, mas a minha
forma de transmitir, minha forma de linguagem do conteido? Eu tenho que
ter essa dindmica, essa maestria de reformular ela de tal modo que o0 meu
aluno do campo possa ser compreendido e atendido, porque muitas vezes a
gente se depara com livros ai sulistas! (ROSA, 26/11/2018).

Identificamos no trecho da entrevista da professora Rosa que ela faz referéncia ao
curriculo pensado. No entanto, ela relata que nas atividades cotidianas as motivacGes que
orientam suas acfes ndo se restringem apenas a essa lista de conteddo, outras referéncias
integravam as praticas curriculares, de acordo com a realidade concreta dos alunos do campo.
Isso pode ser percebido quando ela enfatiza que: “o meu aluno do campo possa ser
compreendido e atendido”. Observamos que na cotidianidade de suas acdes as praticas
curriculares mobilizadas ndo estavam restritas aos contetdos previstos, elas remetiam e se
articulavam as objetivacdes genéricas situadas historicamente em cada comunidade escolar.

O que nos levou a identificar que, por mais que nas praticas curriculares mobilizadas
na comunidade escolar tomassem como referéncia a lista de conteudo, habilidades e
competéncias da proposta pedagogica do municipio, essas orientacBes sofriam mudancas no

cotidiano escolar de acordo com os decisores curriculares, dentre estes, a comunidade escolar
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através do projeto politico pedagdgico. Como explicou a coordenadora, quando em uma das
reunides relatou que: “O que ¢ para ser feito no PPP. E o que realmente ¢ feito na escola”.

Na primeira explicacdo, a equipe de gestdo da escola Margarida Alves afirmou que o
PPP da escola atende a todos os estruturantes necessarios e exigidos pela secretaria de
educacao. Também foi feito referéncia aos principios e valores que regem o projeto da escola,
tais como: autonomia pessoal e coletiva; responsabilidade referente a pratica educativa e a
formacgé&o humana dos alunos.

No entanto, foi colocado pelo gestor que: “no cotidiano da escola ndo dava para seguir
0 que tinha no PPP, porque 0 que a secretaria queria, mesmo, era saber do bom rendimento
dos alunos” (GESTOR, 23/11/2018). O que nos revelava que, nas atividades cotidianas, as
praticas curriculares seguiam uma ldgica diferente do que estava previsto no PPP. Uma vez
gue, mesmo as objetivacdes em-si do PPP da comunidade escolar se reportando a necessidade
de atender as especificidades da realidade concreta dos sujeitos do campo, 0 que
identifichvamos eram orientagdes das coordenadoras que reforcavam a imitacdo nas praticas
curriculares das orientaces do programa de ensino.

Mesmo com motivagOes genéricas muito mais preocupadas com a reproducdo da acéo
pela acdo dos componentes curriculares nas atividades cotidianas, vindo a justificar pratica
curriculares como mera execucdo de tarefas, na escola Margarida Alves, identificamos
caracteristicas de motivacGes genéricas baseadas em juizos ultrageneralizadores, que tinham
origem no cotidiano das escolas, através das experiéncias dos(as) professores(as) e alunos(as).
O que se distanciava da proposta de construcao coletiva, e articulada das praticas curriculares,
como podemos perceber no seguinte trecho do documento: “possamos de forma
compartilhada avancar na construgdo de uma pratica pedagdgica que se efetive de forma plena
em nossos espacos educativos, onde sejam valorizadas as diferencas e o atendimento a
pluralidade e a diversidade cultural” (PPSEC, 2017, p. 04).

Nesse trecho, podemos identificar que a proposta curricular do municipio buscou
“maior comunicacao e dialogo com os saberes locais e com os diferentes atores” (VEIGA,
2003, p. 274). O que nos levou a construir a ideia de que nas praticas curriculares das escolas
a organizacdo das atividades-fim e meio da instituicdo estariam pautadas na ética da inovacéo
emancipatoéria e edificante, ou seja, praticas curriculares que trariam “consigo a possibilidade
de alunos, professores, servidores, técnico-administrativos unirem-se e separarem-se de

acordo com as necessidades do processo” (VEIGA, 2003, p. 275).
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Mesmo o PPP da escola trazendo essas orientacdes que remetem a natureza
emancipatoria das atividades cotidianas dos sujeitos, essas nao eram apenas as caracteristicas
que envolviam as praticas curriculares da comunidade escolar. Visto que, nas praticas
curriculares mobilizadas, tais como o PPP e o PAPE, que muito embora fizessem parte de
acoes coletivas que envolviam as professoras, estas estavam muito mais direcionadas ao
cumprimento dos contetdos aprendizagem das disciplinas previstas na proposta de ensino do
municipio.

O projeto politico pedagogico e o plano de acbes pedagogicas se materializavam no
cotidiano da escola Margarida Alves muito mais como precedentes na “reprodugio do proprio
individuo e consequentemente da sociedade, através das objetiva¢des” (GUIMARAES, 2002,
p.12). O processo de objetivacdo é caracterizado nas relagbes sociais como reproducdo de
precedentes, ou seja, referéncias imediatas que orientam os decisores curriculares. Esses
precedentes ndo ocorrem do nada para se efetivar, eles pressupdem a acdo dos sujeitos sob o
objeto/situacdo, transformando-o para seu beneficio. Neste caso, tanto o PPP quanto o PAPE
estariam como procedimentos que visavam a garantia de manutengdo da comunidade escola, o

que ndo era diferente na escola Elizabeth Teixeira.

5.3 PRATICAS CURRICULARES MOBILIZADAS NA ESCOLA ELIZABETH TEIXEIRA

Assim como a escola Margarida Alves, na escola Elizabeth Teixeira, as motivacdes
genéricas tomavam como referéncia a proposta de ensino do municipio, através da lista de
contetdos de aprendizagem, como iremos relatar a seguir nas observagdes realizadas nesta
escola.

Ao iniciarmos as observacOes na escola Elizabeth Teixeira, percebemos que ela havia
passado recentemente por reforma na estrutura fisica e, de acordo com o gestor, coordenador
e algumas pessoas da comunidade que trabalhavam na escola, ndo era apenas a estrutura fisica
da escola que vinha sofrendo mudancas. Como podemos perceber no relato do porteiro da

escola:

Essa escola esta diferente... Esta bem mais bonita... A gente voltou faz pouco
tempo para o prédio reformado... Ficou bem melhor da gente trabalhar... O
gestor fez umas mudancas na entrada dos meninos, sabe. Eles até que estdo
mais calmos, sem brigar. Porque aqui, minha filha, era um tal de empurra,
empurra dos meninos na hora de entrar e sair que era uma agonia... Ai vinha
pai, mée reclamando xingando a gente... E o pior era que os pais ndo via que
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0s meninos eram dificeis... Nao respeitava a gente da escola (PORTEIRO,
20/03/2019).

Na fala do porteiro, tinhamos identificado que as mudangas da escola envolviam tanto
a infraestrutura, quanto as relagdes entre os sujeitos da comunidade escolar. Fomos em busca
de compreender que “mudangas” eram essas que 0O porteiro se referia. Para tanto, buscamos
saber do gestor e os coordenadores da escola ha quanto tempo estavam na escola, pois
entendiamos que isso poderia implicar no acompanhamento dessa equipe sobre o projeto
politico pedagdgico da escola Elizabeth Teixeira. Sobre este aspecto, o gestor da escola

informou que:

Estamos na escola vai completar dois anos, quando chegamos nela pouco
tempo depois comecou a reforma e fomos para um prédio alugado pela
secretaria. Foi bem complicado, pois ndo conheciamos a comunidade, mas
com o tempo fomos conhecendo e fazendo as mudancgas necessarias para
melhor atender nossos alunos e os pais (GESTOR, 22/03/2019).

Indagamos ao gestor se todos os(as) alunos(as) da escola eram da comunidade, onde a
escola estava localizada, ele informou que a maioria dos(as) alunos(as) vinha de localidades
circunvizinhas, de sitio que sdo distantes da escola aproximadamente vinte quildmetros. E que
eles(elas) dependiam de transporte escolar para trazé-los das suas comunidades para a escola.
Dessas comunidades, de onde veem a maior parte dos alunos, cerca de setenta por cento, as
atividades econdmicas estdo voltadas para a agricultura, pecuaria e para a confeccdo de
roupas.

Para o gestor da escola, 0 que levava a escola a ser do campo era a realidade dos
alunos e ndo a localidade em que a escola estava situada, para ele a realidade da maioria dos
alunos era de um campo bem diferente do que a escola, como podemos observar na sua fala a

sequir:

Aqui onde a escola fica parece um bairro, entende? S6 tem comércio e
indstria por perto. E uma realidade bem diferente de onde a maioria dos
alunos moram, eles vém de sitios daqui de perto que tem uma realidade bem
diferente, ai temos que ter atencédo nisso... Tentar trazer o que é deles para as
aulas e projetos da escola (GESTOR, 22/03/2019).

Quando o gestor fala de trazer “o que ¢ deles” para a escola, fomos lembrando do que
anteriormente havia apontado Ferreira e Bandao (2016), quando explicavam a politica de

fechamento das escolas do campo. Na escola Elizabeth Teixeira, a escola ndo ficava nas



121

comunidades camponesas, mas em uma localidade que tinham caracteristicas de area urbana,
e isso influenciava as praticas curriculares das escolas, que pelo que foi relatado, careciam
que os professores trouxessem no desenvolvimento das suas aulas a realidade concreta dos
alunos.

De acordo com o gestor, a comunidade em que a escola esta situada tinha alto indice
de violéncia, o que, segundo ele, repercutia no aprendizado dos alunos. E que no PPP da
escola, a tematica da violéncia precisaria vir, pois entendia que a violéncia também afetava o
indice de evasdo dos alunos. Uma das estratégias foi o dialogo com a comunidade, como esta

relatado na apresentacdo do PPP da escola:

Passamos a criar pontes com a comunidade rompendo assim, o isolamento
da nossa escola, mostrando aos alunos que a escola pode ser um lugar
interessante para eles e suas vidas. Um lugar ndo apenas para aprender, mas
também para “Ser”. Buscamos um ensino de qualidade, cujos objetivos e
resultados se traduzam em avancos qualitativos, ou seja, numa perspectiva
de tornar o aluno critico, reflexivo e participativo, um sujeito politico, ético e
competente no dominio dos conhecimentos, objetivando uma real
intervencdo na sociedade da qual faz parte. O presente Projeto Politico-
pedagdgico é um documento flexivel, podendo merecer ajustes e
modificacBes sempre que necessério (PPP, 2018-2019, p. 02).

Nesse trecho do PPP da Escola Elizabeth Teixeira, € apresentado como vinha sendo
planejada na escola a articulacdo das acGes da escola com a realidade concreta. Observamos
que essa articulagédo estava sendo colocada a partir da necessidade de qualificar as a¢des que
visassem uma melhoria nas relagdes entre professores(as) e alunos(as) através de agdes e
estratégias de projeto com temas que envolvessem a comunidade escolar.

Dentre esses temas, as acdes e estratégias do PPP envolviam uma preocupacdo inicial
que estava em garantir uma “pratica pedagogica fundamentada no compromisso,
responsabilidade, participacdo e transparéncia, numa corresponsabilidade entre escola e
comunidade” (PPP, 2018, p. 06). O que repercutia nas orientagdes para o planejamento de
aula dos(as) professores(as) através de projetos didaticos interdisciplinares desenvolvidos na
escola, como por exemplo o “Projeto Alimentagdo Saudavel”.

Esse projeto surgiu do interesse de uma das professoras do primeiro ano do Ensino
Fundamental, professora Flor de Lis™, que observou que os alunos ficavam desperdicando a
merenda e que isso era motivado pelos lanches que traziam de casa, que na maioria das vezes

tinha baixo valor nutritivo. A professora aproveitou 0 momento do intervalo do recreio e

1 Nome ficticio, adotado com o propésito de preservar a identidade da professora.
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expods suas reflexdes para as demais professoras, como podemos observar a partir do registro
do diario de campo da conversa entre as professoras:

Ao chegar na sala das professoras na escola, no intervalo do turno da manha,
uma das professoras falou: - Meninas os alunos de vocés tém comido muito
salgadinho? Porque na minha, os que podem trazer (referiu-se ao poder
econdmico aquisitivo de alguns alunos), s6 trazem esses salgadinhos de
tinta! Vocé vé que ndo é por falta de recursos néo, sabe! Tem alguns que até
trazem coisas mais saudaveis, mas quando vao comer ficam enfeiticados
pelos salgadinhos e ndo comem.

Elas comegam a relatar cada professora como eram em suas salas na hora do
lanche, estavam nesse intervalo seis professoras da Ed. Infantil ao segundo
ano do Ensino Fundamental do turno da manha. Apés alguns minutos de
conversa, outra professora sugeriu:

- A gente bem que poderia trabalhar com esse tema (se referiu ao tema
alimentacdo saudavel) em um dos projetos da escola, ndo é? Da para
aproveitar tantas coisas na escola e dos assuntos que temos que trabalhar na
semana. E ainda a gente tenta falar sobre o que eles comem.

Toca o sinal e o intervalo acaba. Elas decidem que iriam falar com a
coordenadora sobre a possibilidade de se fazer esse projeto na préxima
semana (relato do diario de campo das rotinas de aula da professora Vitéria
Régia da escola Elizabeth Teixeira, 26/03/2019).

O registro dessa conversa entre as professoras do primeiro ano do Ensino fundamental
nos levou a identificar que havia motivacdes genéricas que surgiam também a partir de
situacOes que envolviam a realidade concreta dos estudantes na escola. O que trazia
indicativos de que as professoras desenvolviam uma consciéncia critica sobre as relagoes
sociais construidas na comunidade escolar e que ensinar exige tomada de consciéncia de
decisdes (FREIRE, 1996). Pois, observamos nas praticas curriculares mobilizadas no
cotidiano da escola Elizabeth Teixeira, através desse projeto didatico que foi incorporado a
motivacdo genérica sugerida pela professora Flor de Lis, como uma das referéncias que
orientou 0s pensamentos e praticas curriculares no cotidiano dessa escola.

Ainda na observacdo do/no cotidiano das praticas curriculares mobilizadas nas rotinas
de aula da professora Vitoria, identificamos que a coordenadora passou na sala para saber da
professora da possibilidade de fazer o projeto na proxima semana de aula. Antes de terminar o
turno de aula, nesse dia, a coordenadora que havia sido procurada para saber da sugestdo,
passou nas salas de aula e avisou as professoras que seria interessante a ideia do projeto e que
no outro dia ela traria algumas sugestdes de textos e musicas para as professoras trabalharem
nas suas salas.

No dia seguinte, como combinado, a coordenadora trouxe alguns textos e musicas,
com copias xerocados para cada professora, como sugestdo de atividades para elas

trabalharem nas aulas, e fez do intervalo um momento de reunido pedagdgica. Ela aproveitou
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também para dizer as professoras: “pode fazer o projeto como vocés acharem melhor, mas
lembrem-se que terdo que dar conta dos descritores de aprendizagem das disciplinas de
portugués e matematica” (COORDENADORA, 26/03/2019). As orientacdes da coordenadora
também reforcavam a influéncia que a proposta pedagdgica tinha sobre os pensamentos e
praticas curriculares mobilizados no cotidiano da escola Elizabeth Teixeira. Principalmente,
qguando ela trazia como referéncia a necessidade das professoras tomarem as habilidades
previstas nos componentes curriculares de portugués e matematica, essas habilidades
assumiam o lugar de normas explicitas para a proposta pedagdgica do municipio, que
correspondia alista de conteudos.

No entanto, na hierarquia que envolve as escolhas dos sujeitos sobre as atividades
cotidianas, pudemos identificar a partir do projeto alimentacdo saudavel, que as decisdes
curriculares das professoras ndo tinham apenas como referéncia as disciplinas curriculares,
pois elas reconheciam que ensinar exigia compreender que educacdo € uma forma de

intervengdo no mundo, como afirma Freire (1996, p. 100):

Ao reconhecermos que, precisamos porque nos tornamos seres capazes de
observar, de comparar, de avaliar, de escolher, de decidir, de intervir, de
romper, de optar, nos fizemos seres éticos e se abriu para nos a probabilidade
de transgredir a ética, jamais poderia aceitar a transgressao como um direito
mas como uma possibilidade. Possibilidade contra que devemos lutar e ndo
diante da qual cruzar os bragos.

Como sujeitos éticos, somos capazes de acdes critico-emancipatorias, pois ndo
aceitamos o fatalismo quietistas, como foi o caso da professora Flor de Lis quando trouxe
para o0 coletivo de professoras uma situacdo que ela havia observado a partir da sua
cotidianidade. Situacdo essa que remetia ao cuidado que os estudantes deveriam aprender na
escolha dos alimentos selecionados como lanche.

A acdes critico-emancipatorias exigiram também que as professoras atendessem a
rigorosidade metddica que envolve o ato de ensinar, pois nas condicdes de verdadeira
aprendizagem, os estudantes “vdo se transformando em reais sujeitos da construcdo e a
reconstrugdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo”
(FREIRE, 1996, p. 26), como identificamos na reunido em que foi apresentado o tema para
todos os professores da escola.

Observamos, nessa reunido, que foi entregue um texto e uma lista com descritores de

aprendizagem das disciplinas curriculares de portugués e matematica. Dentre esses
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descritores, as professoras deveriam fazer uma selecdo de conteldos de acordo com a

realidade de suas salas de aulas. Para tanto, a coordenadora explicou que:

A gente pede é que a professora ensine os conteidos obrigatorios e trabalhe
0 tema com os alunos. Trouxe para elas um texto que fala do valor nutritivo
dos alimentos e sugeri que no planejamento de aula da proxima semana, elas
insiram no planejamento semanal. Fica muito a critério de cada professora,
sabe! E que cada professora tem seu jeito de falar com seus alunos, néo acho
gue dar um Unico modelo de projeto adiantaria, sempre é diferente em cada
sala. Por isso, geralmente trabalhamos com projeto assim, quando a gente
escolhe o tema traz um texto, uma masica e pede para o professor ver o que
tem que ensinar naquela semana e ele vai adequando (COORDENADORA,
26/03/2019).

A coordenadora fez mencgédo ao que ¢ obrigatdrio de ser ensinado, essa obrigatoriedade
remete novamente a ideia de curriculo como sendo uma lista de contetdos a serem aplicados
nas atividades cotidianas. E, também, pudemos identificar que ela ressalta a individualidade
das professoras como algo a ser considerado nas orientacGes, quando ela afirma que: “Fica
muito a critério de cada professora, sabe! E que cada professora tem seu jeito de falar com
seus alunos, ndo acho que dar um Gnico modelo de projeto adiantaria, sempre é diferente em
cada sala”.

Queremos chamar a atencdo para a responsabilidade que é atribuida as professoras de
acordo com suas escolhas nas suas salas de aula, o que sugere que é de conhecimento da
coordenadora que as praticas curriculares sdo da ordem das atividades cotidianas e que as
professoras tém sua forma/maneira de ensinar. Uma vez que ensinar toma a forma do ato do

conhecimento do (a) professor (a), como ressalta Freire (2006, p. 81):

O(a) professor(a) s6 ensina em termos verdadeiros na medida em que
conhece o contetido que ensina, quer dizer, na medida em que se apropria
dele, em que o aprende...Ensinar é assim a forma que toma o ato do
conhecimento que o(a) professor(a) necessariamente faz na busca de saber o
que ensina para provocar nos alunos seu ato de conhecimento também.

Essa apropriacdo era tomada nas praticas curriculares mobilizadas na escola Elizabeth
Teixeira, de acordo com os descritores das disciplinas curriculares da proposta de ensino da
secretaria de educacdo do municipio. Nessa escola, identificamos, de acordo com a proposta
de ensino, que havia uma lista de habilidades a serem trabalhadas pelos(as) professores(as)

nas suas respectivas salas de aula.
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Na escola Elizabeth Teixeira, realizamos as observacdes das préaticas curriculares
mobilizadas por uma professora do primeiro ano do ensino fundamental, com isso, tivemos
acesso através da professora Vitdria Régia a lista de habilidades prevista para a disciplina de

portugués, para o periodo em que realizamos a pesquisa, nessa escola. Como podemos
observar na Figura 15.

Figura 15 — Habilidades do componente curricular portugués da Escola Elizabeth Teixeira

Ordem/Descrigao it
. e Tk e
1) Registrar e comparar Guantidades utilizando notagéo numérica e/ou registros nao =
convencionais. 01 03
2) Resolver situagdes-probicma que envolvem diferentes sianificados i
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3) Utilizar vocabulério furcamental de posigo (em cim i
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4) Identificar semelhanc:s ¢ diferengas entre objetos, segundo o atributo forma 08
Bt mns i 10
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mais perto, mais longe. ma's curto, mals comprid s do tipo:
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Fonte: Plano de aula da professora Vitéria Régia.

As habilidades estavam para as professoras como motivagdes genéricas orientadoras
das préticas curriculares mobilizadas nas rotinas de aulas. Ainda sobre essas habilidades, de
acordo com a coordenadora, elas estavam articuladas ao que é exigido na provinha Brasil.
Visto que segundo a coordenadora da escola: “era preciso seguir o que estd proposto na
Proposta Pedagdgica da Secretaria de Educacdo de Caruaru PPSEC” (COORDENADORA,
26/03/2019). Uma vez que, de acordo com a coordenadora, a escola mobilizava os professores
e professoras a participar das formagGes continuadas, como orientava o PPP da escola:
“participar da formacdo continuada oferecida pela Secretaria de Educacdo e cumprir com a
proposta pedagogica do municipio para as diferentes modalidades” (PPP, 2018, p. 22).

A participacdo dos professores e professoras na formagdo continuada serviam de
precedentes nas praticas curriculares mobilizadas no cotidiano na comunidade escolar como
motivacdes genéricas de naturezas diferentes: ora reforcando a necessidade de cumprir com as
orientagOes previstas nas disciplinas curriculares, ora tomava como referéncia as experiéncias
construidas entre os(as) professores(as) e alunos(as) na comunidade escolar. Nessa Ultima,
identificamos que havia o respeito a curiosidade desses sujeitos, articulando as experiéncias
sociais as disciplinas curriculares previstas.
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As praticas curriculares que articulavam essas experiéncias, as orientagdes do
curriculo pensado levam as praticas curriculares a serem materializadas como um ato critico e
ndo mecénico e, com isso, “a curiosidade do(a) professor(a) e dos alunos, em agao, se
encontram na base do ensinar-aprender” (FREIRE, 2006, p. 81). Curiosidade que envolve a
autonomia dos sujeitos sobre as praticas curriculares no/com o cotidiano das comunidades
escolares, visto que o ato de ensinar vai se materializando como um ato politico que envolve a
liberdade dos sujeitos sobre as decisdes curriculares.

Quando nos remetemos a liberdade dos sujeitos, estamos entendendo que ela envolve
a responsabilidade dos sujeitos com o ato de ensinar, logo, ndo é uma liberdade literal sobre o
ato de ensinar, mas uma liberdade relativa que envolve os pensamentos cotidianos tomados

como referéncia pelos(as) professores(as) sobre as concepc@es de préatica curricular.

5.4 MOTIVACOES GENERICAS MOBILIZADAS NAS PRATICAS CURRICULARES
DAS ESCOLAS MARGARIDA ALVES E ELIZABETH TEIXEIRA

As motivacdes genéricas estdo articuladas as objetivacdes em si de cada comunidade
escolar, ou seja, 0 que esta para 0s sujeitos como principal pensamento cotidiana, ou seja,
referéncia imediata para organizacdo do curriculo pensado e vivido das escolas. Nas duas
escolas, o pensamento cotidiano de curriculo remetia a lista de conteddos que estavam
articulados ao PPSEC, que, por sua vez, era referendado tanto pela equipe gestora das escolas
como pelas professoras na organizacdo das atividades cotidianas.

Para caracterizar esses pensamentos cotidianos, partimos da ideia de que as
motivacBes genéricas, a generecidade das comunidades se expressava em naturezas
diferentes, de acordo com as relag¢Ges hierarquicas das atividades cotidianas dos sujeitos, pois
as motivacgdes dependiam das relaces que os decisores curriculares construiam nas atividades
cotidianas. Um dos exemplos dessa relagdo hierarquica nas atividades cotidianas das escolas
foi percebido a partir das decisdes curriculares em relagdo a proposta de ensino do municipio.
Pois, a proposta que servia de referéncia base do curriculo pensado e nas praticas curriculares
das escolas estava para os sujeitos das comunidades escolares como verdades a serem
reproduzidas enquanto habilidades e competéncias a serem seguidas nas atividades cotidianas.

A proposta de ensino servia como generecidade, referéncia do que é correto

verdadeiro, tomada para as equipes de gestdo das escolas para orientar os procedimentos e as
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atividades desenvolvida pelos(as) professores(as), como podemos identificar no trecho a

sequir:

Orientamos os professores com base na proposta da secretaria de educacao.
Para cada nivel de ensino, recebemos uma lista com os contelidos e também
0s temas que envolvem o projeto anual. Com base neles vamos arrumando o
planejamento das atividades na escola (COORDENADORA, 24/07/2017).

Mesmo o texto da PPSEC tendo feito referéncia a construcdo coletiva das praticas
curriculares nas comunidades escolares, o coletivo ndo envolvia a participagdo dos
professores e demais sujeitos do cotidiano escolar na elaboracdo dessa proposta de ensino.
Como identificamos, acima, na explicacdo da coordenadora da Escola Margarida Alves, as
motivacOes genéricas estavam como procedimento de regulacao das préaticas curriculares, pois
eram pré-estabelecidas condicionado as a¢cfes homogéneas que os(as) professores(as) fossem
mobilizar no cotidiano escolar.

Procedimento esse que poderia vir a condicionar as competéncias, habilidades e
situacdo didatica tomadas como referéncia nas préaticas curriculares, ou seja, uma pratica
curricular baseada em preconceitos que poderiam reforcar uma légica de carater regulador e
normativo das atividades cotidianas na comunidade escolar. Como identificamos nos projetos
didaticos da escola Margarida Alves, que reforcava a l6gica do curriculo técnico e mecanico,
através de procedimentos tomados como unico possivel, legitimo e eficiente no processo de
deslegitimacdo dos saberes excluidos desse curriculo.

Na Escola Margarida Alves, dentre os projetos didaticos trabalhados no cotidiano
escolar, acompanhamos a culminancia das atividades relacionadas ao projeto anual, que tinha

como tematica “Revitaliza¢do do Rio Ipojuca”, como descrevemos no trecho a seguir:

Todos os(as) alunos(as) da escola Margarida Alves estavam no péatio da
escola. Comeca a vivéncia da culminancia das atividades relacionadas ao
projeto anual sobre a revitalizacdo do rio Ipojuca. A professora Rosa
organiza seus alunos para assistirem as apresentacdes das outras turmas até
qgue chegue o momento de sua apresentacdo. Chega 0 momento da
apresentacdo da turma da professora Rosa. Eles apresentaram uma parodia
da mdsica “Meu velho Ipojuca”. A professora Rosa explicou apds a
apresentacdo dos (as) alunos(as) que a parddia era um dos géneros textuais
sugeridos no projeto para ser trabalhado na disciplina de Portugués, com
isso, ela aproveitou para trabalhar os contetdos da disciplina previsto para o
periodo letivo em que estavam (DIARIO DE CAMPO, 04/08/2017).
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Identificamos que os procedimentos mobilizados nas praticas curriculares estavam
articulados a racionalidade dos conteudos previsto na proposta de ensino que deixava de fora
os saberes dos povos do campo e a realidade concreta da comunidade escolar.

No entanto, pudemos identificar que em cada comunidade havia procedimentos que
eram particulares a realidade concreta, como identificamos nas praticas curriculares da Escola
Elizabeth Teixeira. Nessa escola, mesmo 0s pensamentos e praticas curriculares se remetiam a
autonomia curricular construida na cotidianidade da comunidade escolar, como observamos

durante as atividades do recreio na escola Elizabeth Teixeira:

Estamos no horério do recreio dos(as) alunos(as) do turno da manhd. O
recreio € 0 momento do lanche dos(as) alunos(as) e dos(as) professores(as),
tem o tempo de vinte minutos, ele acontece em trés momentos, com grupos
de alunos diferentes. No primeiro momento, véo as turmas da Educacgdes
Infantil até o segundo ano do Ensino Fundamental. No segundo momento, 0s
alunos do terceiro ao quinto ano do Ensino Fundamental, e no ultimo, vao os
alunos do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental. Durante esses trés
momentos do recreio, acontecem brincadeiras livres entre os alunos e
atividades com grupos dirigidos pelas coordenadoras da escola com musicas
e jogos. Essas atividades foram sugeridas pelos sujeitos da escola, como uma
das alternativas de tornar esses momentos mais ludicos (DIARIO DE
CAMPO, 21/03/2019).

A organizacdo das atividades cotidianas no recreio, de acordo com a equipe de gestdo
da escola Elizabeth Teixeira, aconteceu depois de ouvir sugestdes dos(as) estudantes e dos(as)
professores(as) e coordenadores para tornd-lo um momento mais lGdico, como explica o
gestor: “olhe o recreio aqui era um problema, nem os(as) alunos (as) aproveitava, porque todo
dia tinha confusdo era muito(a) menino(a) na mesma hora, era confusdo para lanchar a gente
ndo parava, e olhe que ja era dividido em dois momentos, mas ndo resolvia. Foi quando
resolvemos fazer um projeto para o recreio trabalhando brincadeiras populares”. O projeto
integrou as sugestdes de todos os decisores curriculares da escola, de maneira a promover a
construcdo de um espaco-tempo de convivéncia estratégias ludicas que promovia a integracédo
da comunidade escolar.

A escola Elizabeth Teixeira, assim como a escola Margarida Alves, tomava como
referéncias no desenvolvimento das préaticas curriculares da escola as orienta¢cdes do PPSEC,
como pudemos observar a partir da fala do gestor: “A gente organiza as a¢des da escola com o
foco na proposta de ensino do municipio, mas tem situa¢es que precisa entrar na sala de aula
para ser discutida como contetdo, também” (GESTOR, 24/03/2019). A fala do gestor traz

elementos que se aproximam tanto de preconceitos regulatorios técnicos de praticas
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curriculares, quando é afirmado que é necessario seguir 0 que esta na proposta de ensino,
como também ha indicativos que mesmo havendo a proposta ela também constitui juizos
ultrageneralizadores, ou seja, a proposta orienta mas nao determina as praticas curriculares na
escola.

Como pudemos identificar na Escola Elizabeth Teixeira, na fala da coordenadora que
descreveu como as atividades cotidianas se articulavam também aos projetos construidos no
cotidiano da escola: “geralmente trabalhamos com projeto assim: quando a gente escolhe o
tema traz um texto, uma mausica e pede para o professor ver o que tem que ensinar naquela
semana e ele vai adequando, vai fazendo de acordo com sua realidade” (COORDENADORA,
26/03/2019). Buscamos saber da coordenadora o que seria “a gente”, e ela explicou que se
referia a ela e as professoras, pois, na sua maioria, 0S projetos traziam temas que 0S
professores pensam de acordo com a realidade das suas salas de aula. E que alguns projetos ja
vinham com temas e atividades pensadas pela equipe da Secretaria de Educagdo, como foi 0
projeto sobre educacdo ambiental.

Neste projeto didatico, de educacdo ambiental, a coordenadora explicou que veio da
secretaria todas as etapas a serem seguidas e que, na culminancia, encerramento do projeto,
foi feito um evento na escola com todos(as) os(as) alunos(as), em cada turno, e que de acordo
com sua sala apresentavam alguma atividade que foi trabalhada sobre a temética do projeto
educacdo ambiental. Na culminéancia desse projeto, as turmas trouxeram mdusicas, parodias e
dramatizacdes que falavam da importancia de preservar o meio ambiente.

No projeto educacdo ambiental, identificamos que mesmo sendo um tema que poderia
trazer aspectos da realidade concreta da escola do campo, sdo silenciados nas praticas
curriculares da escola os sujeitos do campo e suas realidades. H4 uma auséncia dos sujeitos
sociais do territorio do conhecimento como explica Arroyo (2011, p. 138): “Os curriculos sdo
pobres em experiéncias porque sdo pobrissimos em sujeitos. Estes ndo tém vez nem como
produtores de conhecimento nem sequer como objeto ou campo de estudo a merecer atencéo e
espaco nas diversas disciplinas e material didatico”. Como se as praticas curriculares
correspondessem apenas & reproducdo de tarefa preestabelecida a serem executadas no
cotidiano escolar.

Com o mesmo direcionamento, identificamos na Escola Elizabeth Teixeira um projeto
sobre autismo, que assim como o projeto sobre educagdo ambiental, veio como orientacdo da

secretaria. No projeto sobre o autismo, foi orientado que fosse trabalhado na semana que seria
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comemorado o dia do autismo, atividades com a professora-coordenadora da sala de
Atendimento Especializado da Escola (AEE).

Na vivéncia desse projeto, como a escola contava com um total de treze salas em
funcionamento, no periodo da manha e tarde, as atividades aconteceram separadamente na
sala de video, em que cada professora levava 0s(as) alunos(as). No dia em que foram levados
os(as) alunos(as) da professora Vitéria, observamos que foram mobilizadas as seguintes
atividades: trabalhou um video da turma da Monica, que trazia a relacdo dos colegas da
Maonica com uma crianga Autista da escola que estudavam; falou sobre uma das alunas da
escola que os alunos conviviam no recreio que era Autista; e explicou 0 que representava a
cor azul que, simbolizada o dia do autismo.

Mesmo com uma tematica que envolvia a realidade de estudantes dessa escola, estes
estdo ausentes, pois 0s sujeitos da realidade concreta ndo foram reconhecidos como atores,
apenas como beneficiada pela discussdo que havia tomado a proporcéo de um projeto didatico
proposto pela secretaria de educacéo.

No entanto, ainda na Escola Elizabeth Teixeira, pudemos identificar préaticas
curriculares mobilizadas através de um projeto didatico que surgiu/emergiu da realidade
concreta das professoras, que foi o projeto sobre a alimentacdo saudavel. Esse projeto foi uma
sugestdo de uma das professoras que trabalham nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
surgiu de uma conversa entre as professoras no intervalo do recreio e que, posteriormente,
veio a influenciar as préticas curriculares da escola.

As préticas curriculares mobilizadas no projeto alimentacdo saudavel evidenciaram
que os processos de homogeneizagdo das atividades cotidianas se davam na articulacdo de
diferentes sujeitos, professores(as) e estudantes, e no movimento de diferentes
motivacdes/objetivacbes que envolvem a comunidade escolar. Pois, tanto traziam as
orientacdes voltadas as disciplinas curriculares, quanto traziam também as experiéncias dos
sujeitos sociais, enquanto atividades cotidianas que rompiam com a cotidianidade da mera
implantagdo de um curriculo prescrito.

Ao analisar as praticas curriculares mobilizadas através dos projetos politicos
pedagdgicos das escolas, dos plano de acdo e os projetos didaticos vivenciados no cotidiano
das escolas, fomos identificando que as atividades cotidianas eram influenciadas pelas
motivacBes genéricas através de dois pensamentos cotidianos de préticas curriculares: ora se
aproximavam de caracteristicas de natureza regulatoria e técnica, ora traziam caracteristicas

de juizos ultrageneralizadores.
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Enquanto concepgdes de praticas curriculares de natureza regulatoria e técnica, as
atividades cotidianas reproduziam a ldgica linear da lista de conteidos a serem aplicados nas
aulas e projetos vivenciados na escola. 1sso levava a auséncia dos sujeitos do camponés no
territério do conhecimento e favorecia as segregacGes dos saberes mobilizados a partir da sua
realidade. Essa segregacdo influenciava os pensamentos e as préaticas curriculares mobilizadas
no cotidiano das escolas Margarida Alves e Elizabeth Teixeira, principalmente quando as
motivagOes genéricas estavam alicercadas apenas na lista de conteudos das disciplinas
curriculares.

Por sua vez, as concepcles de praticas curriculares que remetiam a caracteristicas de
juizos ultrageneralizadores, as atividades cotidianas se aproximam de a¢fes emancipatérias e
edificantes, como o projeto alimentagdo saudavel, que foi se constituindo uma das atividades
cotidianas que envolvia a realidade concreta da comunidade. Nesse projeto, tinhamos a
articulacdo tanto ao PPP e a proposta de ensino do municipio através dos contetdos, quanto
envolvia as escolhas que os professores faziam em relacdo as demandas da realidade concreta
da comunidade escolar, buscando trabalhar situacGes a partir da realidade dos(as) alunos(as).

As praticas curriculares ndo eram apenas aquilo que estava dado nas motivacoes
genéricas da escola, como a lista de contetdo, as praticas curriculares envolviam também as
escolhas dos sujeitos e o que era feito daquilo que estava dado, como identificamos na fala da
professora Rosa (08/12/2018): “Na sala a gente vai fazendo o que entende... O que € mais
adequado... Vai seguindo a rotina da gente!”.

A rotina que a professora Rosa se referiu envolvia caracteristicas das suas decisdes
curriculares, de como sua personalidade e individualidade se articulava nas orientacdes dos
pensamentos e praticas curriculares no cotidiano escolar. O que nos levou a pensar que, a
partir das atividades cotidianas das professoras, a pratica de autonomia poderia estar se
materializando nas préaticas curriculares das escolas em uma construgdo permanente em uma
pratica de relacdes entre as motivacdes genéricas e as motivacdes individuais das professoras.
O que sugeriria que, de acordo com as decisdes curriculares das professoras em relagdo as
praticas curriculares, “a autonomia se atualizam e se configuram no mesmo intercdmbio que a
relagdo se constitui” (CONTRERAS, 2012, p. 216).

Para identificar como as praticas de autonomia eram vividas pelas professoras no
cotidiano das escolas do campo, partimos do entendimento de que a préatica de autonomia se
da na relacdo da individualidade dos sujeitos e as motivacdes genéricas que envolvem a vida

cotidiana. Logo, para analisar como as praticas de autonomia sdo vividas no cotidiano das
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escolas do campo, foi necessario conhecermos que individualidade sdo essas que as
professoras trazem a partir de suas cotidianidades.

Para tanto, buscamos identificar que caracteristicas envolviam a cotidianidade das
professoras a partir de elementos do desenvolvimento profissional em relacdo as suas
experiéncias nas escolas do campo. Com base nas caracteristicas identificadas, buscamos
analisar quais motivagdes individuais, caracteristicas da cotidianidade das professoras, se

articulavam as decis@es curriculares das professoras no cotidiano das escolas do campo.
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6 COTIDIANIDADE DAS PROFESSORAS DO CAMPO

6.1 INDIVIDUALIDADES DE PROFESSORAS DE ESCOLAS DO CAMPO

Apresentamos, nesta secdo, caracteristicas da cotidianidade das professoras, em
relacdo ao desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional na vida cotidiana das
escolas do campo. Buscamos caracterizar as individualidades das professoras através das
entrevistas produzidas em torno de aspectos das suas experiéncias na realidade das escolas do
campo. Com base nessas entrevistas, fomos caracterizando aspectos da individualidade das

professoras Pétala, Rosa e Vitdria Regia.

6.1.1 Caracteristicas da individualidade da professora Pétala a partir das suas

experiéncias no territdrio camponés

A professora Pétala morou até a adolescéncia em comunidades camponesas e estudou
as primeiras anos do Ensino Fundamental em escolas do campo. Ao completar nove anos, ela
foi estudar na area urbana, pois seus pais haviam se mudado em busca de emprego e ela s6
voltou para as escolas do campo depois quando ja estava com a formacdo do Ensino Médio no
curso de Normal Médio:

Comecei a trabalhar no ano de 2007, com aluno da Educacdo de Jovens e
Adultos Ia onde eu moro, em Brejo da Madre de Deus. Era uma escola no
campo, s depois é que eu vim aqui para Caruaru. Eu gosto da profissao que
eu estou. Me sinto bem e é gratificante... Desde pequena eu queria ser
professora. Eu vim fazer Faculdade de Pedagogia aqui em Caruaru, em 2008
e logo depois eu fui procurar escolas por aqui para trabalhar, ai trabalhei em
escolas na érea urbana, contrato pelo Estado... S6 depois é que vim para
escolas do campo, fui trabalhar em um sitio que era muito distante de onde
eu moro, fiquei um tempo I4, quando consegui vir para essa escola ficou
mais perto para vir trabalhar (PETALA, 19/11/2018).

Ao se referir as experiéncias construidas como professora em escolas do campo,
pudemos observar no seu relato que ela afirma seu interesse pela profissdo docente, quando
ela traz: "gosto da profissdo; desde pequena queria ser professora”. Além dessas afirmacoes,
em outros momentos a professora Pétala fala da profissdo docente como uma de suas

motivagOes individuais que mais influenciou suas escolhas na vida cotidiano, por exemplo,



134

quando ela relata: “Eu sempre quis ser professora... Ai fui atras de formagdo do Magistério...
Assim, foi 6timo! Eu nio me vejo fazendo outra coisa!” (PETALA, 19/11/2018).

As afirmacdes da professora Pétala levaram a pensar sobre as escolhas dos sujeitos em
relacdo a profissdo docente. Tomando a teoria do profissionalismo que entende a profisséo
como uma ocupacdo que se distingue de outras ocupacfes em virtude do “conhecimento e
competéncia especializados necessarios para a realizagdo de tarefas diferentes numa divisao
de trabalho” (FREIDSON, 1998, p. 40). As profissdes compreendem manifestacdes do
principio ocupacional, onde o poder profissional delimitaria os conhecimentos necessarios
para a forma de trabalho, de formacéo e de atuacdo e estes conhecimentos seriam a base da

profissionalizacéo:

Poderiamos definir a profissionalizacdo como um processo pelo qual uma
ocupacdo organizada, geralmente, mas nem sempre por legar uma
competéncia esotérica especial e cuidar da qualidade de seu trabalho e de
seus beneficios para sociedade, obtém o direito exclusivo de realizar um
determinado tipo de trabalho, controlar o treinamento para ele e 0 acesso a
ele e controlar o direito de determinar e avaliar a maneira como o trabalho é
realizado (FREIDSON, 1998, p. 98).

Neste sentido, a profissionalizacdo sdo 0s processos de homogeneizacdo que dotam o
profissional de uma base de conhecimentos necessarios ao exercicio de sua profissdo. Vale
ressaltar que esta base de conhecimento integra a arena onde sdo delimitadas &reas de
jurisdicdo remetendo a um conjunto de conhecimentos especificos requeridos de uma
profissdo e de suas atividades de trabalho (ABBOTT, 1998).

Esse processo ndo se restringe apenas aos conhecimentos e as capacidades de
determinada atividade profissional, pois implica nas relagdes estabelecidas entre as atividades
desenvolvidas por esses profissionais e os elementos politicos de negociacdo de estratégias
individuais e coletivas. Estes elementos refletem na autonomia atribuida as atividades
cotidianas desenvolvidas pelo grupo ocupacional, aqui aos professores, frente as decisdes que
atribuem legitimidade as atividades desenvolvidas por esse grupo (LOUREIRO, 2001).

No caso das professoras colaboradoras da pesquisa, Pétala, Rosa e Vitoria Régia, a
autonomia ndo estava apenas inscrita no poder de decidir pelo fato do professor ter o dominio
dos saberes necessarios as atividades cotidianas, sobretudo a autonomia envolve o processo de
relacdes estabelecidas nos contextos em que os professores desenvolvem suas atividades
cotidianamente. Nesse sentido, a professora Pétala, antes mesmo de desenvolver atividades

docentes, fez referéncia de que para tal, ela teria que ter uma formacgdo que subsidiasse essa
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escolha, formagdo essa que nos leva a pensar sobre o dominio de saberes necessario ao
desenvolvimento de atividades no cotidiano. Nessa dire¢do, Sacristdn (2013, p. 279) afirma

que a apropriacdo de um conhecimento:

Estamos nos referindo a um saber que se converte em acgdes, na capacidade
de atuar em contextos reais, 0 que ndo se reduz ao saber ou ao saber-fazer,
gue se mostra na tomada de decisbes, como reacdo a demandas, como
desempenho de a¢des. O distintivo da competéncia e do sujeito competente é
a atuacdo, o conhecimento dindmico que exige educacdo, experiéncia e
atitudes apropriadas para colocar tudo isso oportunamente no
desencadeamento da agdo. O essencial ndo é que se possuam determinados
conhecimentos, mas o uso que fazemos deles integrados coerentemente a
uma acéo eficaz.

A professora Pétala remete a apropriacdo desse conhecimento quando ela relata que
buscou formacdo tanto no Magistério, quanto no Curso de Pedagogia. O que sugere que
através dessas formacdes ela foi construindo referéncias, que poderiam vir a orientar seus
saberes-fazeres nas decisfes curriculares no cotidiano escolar. Por saberes-fazeres, estamos
nos referindoa profissionalidade que envolve as decisGes da professora no desenvolvimento
da sua profissdo. Desenvolvimento esse que estaria se estabelecendo na relacdo entre a
individualidade das professoras e as motivagdes genéricas da escola do campo.

Nessa relacdo, ha um movimento de tomada decisdo em relacdo as atividades
cotidianas, movimento esse que faz parte da ideia de sujeitos inacabados em um permanente
processo social de busca. Entendemos que, ao fazer escolhas, em relagdo as atividades
cotidianas, as professoras poderdo construir uma vinculacdo consciente das objetivagdes em-si
no/com cotidiano escolar, ou seja, as atividades cotidianas viriam a materializar as escolhas
individuais dos sujeitos e, consequentemente, estariam articuladas a generecidade da
comunidade escolar.

Essas objetivacbes remeteriam ao que a professora toma a partir da sua
individualidade oriundas das suas experiéncias cotidianas que vao se constituindo como um
conjunto de normas de convivéncia em relacdo ao desenvolvimento da sua pratica docente no
cotidiano escolar. A partir da experiéncia da professora Pétala, identificamos que essas
motivacdes vao sendo construidas atreladas a sua profissionalidade docente.

Estamos entendendo a profissionalidade docente enquanto processo, € esse pProcesso
para Bourdoncle (1991) esta interligado ao profissionismo e o profissionalismo, e esses hum
movimento de inter-relacdo constituem a profissionalizacdo docente. Nesse sentido, a

profissionalidade, “vai remeter para a natureza mais ou menos elevada e racionalizada dos
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conhecimentos e das capacidades utilizados no exercicio profissional” (BOURDONCLE,
1991, p. 76). Nestes aspectos, remete aos saberes-fazeres dos professores no desenvolvimento
das suas atividades.

O profissionismo diz respeito ao “estado dos militantes e ativistas da profissdo que,
apoiando-se sobre estratégias e uma retérica comum, procuram fazer reconhecer o valor do
servigo que estdo a prestar” (BOURDONCLE, 1991, p. 76). Ou seja, compreender 0 processo
de socializacdo profissional, em que se busca a adesdo junto aos professores das normas
estabelecidas para o desenvolvimento das atividades do coletivo profissional.

E o profissionalismo, designa ““as estratégias colectivas de transformacéao da actividade
em profissdo” (BOURDONCLE, 1991, p. 76). Ao tomarmos a realidade dos professores, 0s
profissionalismos materializam-se na adesdo individual dos professores a retdrica e as normas
coletivas que legitimam a profissdo, a partir do poder profissional, ou seja, “a capacidade de
uma ocupacdo negociar coletivamente, seja com o0s consumidores ou com estado”
(FREIDSON, 1998, p. 123).

Nessa sequéncia, tomamos a profissionalidade docente como materialidade dos
processos de homogeneizacdo mobilizados pelos(as) professores(as) no desenvolvimento das
praticas curriculares, nesses processos a autonomia seria a expressdo a liberdade relativa
enquanto “a qualidade da pratica profissional dos professores em fungdo do que requer o
trabalho educativo” (CONTRERAS, 2012, p. 2016). Ou seja, a partir da individualidade da
professora, no movimento do processo de homogeneizacdo, ela mobilizaria praticas

curriculares articulando motivacdes genéricas e individuais como pratica de autonomia.

6.1.2 Caracteristicas da individualidade da professora Rosa que a partir das suas

experiéncias em escola do campo

A professora Rosa morou na infancia em escolas do campo e estudou até o quinto ano
do Ensino Fundamental em escolas do campo, depois foi estudar em escolas da area urbana,
porque na comunidade ndo tinha turmas que oferecessem formagdo para alunos depois do
quinto ano do Ensino Fundamental. Ela relatou, ainda, que morou no campo até a idade adulta
e que suas atividades como docente iniciaram na mesma comunidade na qual ela estudou,

como identificamos no trecho da entrevista a seguir:

A escola do campo sempre esteve presente na minha vida, porque assim
além de ser filha natural de campesinos estudei em escola do campo até a
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quarta série, depois todas as minhas experiéncias foram na cidade. Voltei
justamente para fazer essa soma para refletir se eu sou do campo, eu quero
somar no campo, entdo assim ja passei por outras experiéncias na cidade,
mas foram frustrantes... A escola do campo tem um o qué a mais. Tem uma
magia a mais. O aluno do campo a gente sabe que hoje €... & questdo de... de
descriminacdo, a questdo de comportamento de violéncia ela atinge todas as
areas sociais quando a gente fala da questdo de educacdo, mas querendo ou
ndo no campo a gente sente que isso € menos. Existe! Mas é menos. E €
como eu te disse o campo para mim faz parte da minha vida, da minha
historia, da minha familia, da minha caminhada (ROSA, 04/08/2017).

A professora Rosa vai justificando que voltar para a escola do campo como professora
estava implicada na relacdo de pertencimento que ela tinha com o territério camponés, quando
ela diz que voltou para fazer essa “soma para refletir”. Identificamos que o ato de ensinar para
a professora Rosa € um ato critico e ndo meramente mecénico, pois como estudou em escolas
do campo seus pensamentos e praticas curriculares a colocam como uma professora que
reconhece a escola do campo como sua comunidade.

O pertencimento que a professora Rosa traz nos remeteu a relacdo dialdgica que ela
estabeleceu entre a sua formagdo como estudante de escola do campo e, atualmente, como
professora. Visto que, “mais do que ser educando por causa de uma razdo qualquer, o
educando precisa tornar-se educando assumindo-se como sujeito cognoscente e ndo como
incidéncia do discurso do educador” (FREIRE, 2006, p. 47-48). Com isso, a professora Rosa
remete a importancia de se ter uma analise critica das relages sociais construidas na
comunidade escolar, e essa analise critica remete a saber escutar as motivacdes genéricas e
individuais que integram as atividades cotidianas.

A professora Rosa, ao falar sobre as praticas curriculares mobilizadas na escola, foi
trazendo referéncias as experiéncias construidas na sua profissionalidade docente. Ela afirmou
ja ter um “bom tempo”, expressdo da professora ao se referir ao tempo de docéncia em
escolas do campo, pois sdo vinte e um anos de experiéncia na docéncia e, desses anos,
dezesseis foram em escolas do campo. O tempo de experiéncia é exaltado pela professora para
justificar que ela esta sempre aprendendo e melhorando a sua pratica, como podemos
identificar no trecho a seguir:

O conhecimento é muito bom! Eu penso assim, a partir do momento que um
ser humano ingressa na vida... Ele ndo para, ele néo fica parado no tempo no
espaco eu acho que a partir do momento, principalmente nés que somos da
area de educacdo a gente sempre precisa estar em busca estudando,
pesquisando indo em plenario e argumentando, principalmente porque néo
adianta eu somente estudar, eu pesquisar e ficar calada, muitas vezes vocé
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tem que argumentar aquilo sera que foi bom para minha préatica pedagogica?
Seré que isso aqui é adequado (ROSA, 04/08/2017)

Ao responder as perguntas sobre suas experiéncias, a professora Rosa ficou bastante
emocionada ao trazer relatos de sua vida com/na escola do campo. Quando ela trouxe que o
“ser humano ingressa na vida”, nos fez retomar os argumentos de Heller, quando afirmava
que ja nascemos lancados na cotidianidade. Cotidianidade essa que, com a fala da professora
Rosa, remeteu a relacdo de pertencimento que ela construiu com o territério camponés.

Também identificamos que a professora Rosa remete a sua fala a ideia de que somos
seres inacabados, uma vez que ela defende que precisamos estar em busca estudando e
pesquisando. A consciéncia do inacabamento que a professora trouxe nos remeteu a
compreensdo de que a autonomia da professora também estar articulada a essa consciéncia,
pois a pratica de autonomia pressupde a construcdo permanente de uma préatica de relacéo.
Como isso, enquanto qualidade em uma relacdo a autonomia se atualiza e se constituiu no

mesmo espago-tempo das praticas curriculares.

O importante dessa perspectiva é que a autonomia nao é exatamente uma
condicdo que se possui como requisito prévio a acdo. Entendida como
qgualidade na forma pela qual nos conduzimos, entendida
circunstancialmente, a autonomia profissional é uma constru¢cdo que fala
tanto da forma pela qual se atua profissionalmente como dos modos
desejaveis de relagdo social (CONTRERAS, 2012, p. 216).

A construcdo da autonomia envolve as caracteristicas individuais e 0 modo como estas
caracteristicas vao se constituindo na maneira como 0s sujeitos se relacionam com o0s
elementos da cotidianidade. Dentre esses elementos, a professora Rosa destacou a sua relagao
de pertencimento com a comunidade escolar camponesa e como isso foi tomado como
precedente nas suas acdes cotidianas.

A relacdo de pertencimento que a professora Rosa traz nos levou a pensar sobre a
maneira como ela foi se apropriando das relagbes sociais no territorio camponés e,
consequentemente, como essa apropriacdo foi sendo reproduzida nas suas atividades
cotidianas. Visto que a cotidianidade tem como caracteristica principal estabelecer orientacGes
de como os sujeitos poderdo desempenhar uma funcdo na sociedade, como explica Mafra
(2010, p. 232):

O ser humano se reproduz na medida em que desempenha uma fun¢do na
sociedade. Dessa maneira, a autorreproducdo ¢ um momento da reproducao
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social. A vida cotidiana, portanto, possui uma histéria propria que ndo se
antagoniza com a totalidade, ela é na verdade “um fermento secreto da
historia” (HELLER, 1991, p. 20). E constituida pelo conjunto de atividades
que fazem parte do dia a dia da maioria dos seres humanos.

A professora Rosa vai apresentando uma apropriacdo de certas relagdes sociais junto a

realidade concreta do territorio camponés que remeteu a motivacdes genéricas que
implicavam em um pertencimento dessa professora com a escola do campo. O fato dela ter
vivido no territério rural lhe permitiu a apropriacdo de um conjunto de normas de
convivéncia, de como se dao certos usos e costumes explicitos ou tacitos de comportamento
dos sujeitos do campo, que vieram a se tornar precedentes nas suas experiéncias e,
consequentemente, foram tecendo suas motivagGes individuais nos processos de
homogeneizacao das atividades cotidianas.

Esses precedentes fazem parte da cotidianidade da professora, visto que ela reforca a
ideia de reproducdo, ndo em uma logica pragmética dos acontecimentos, e, sim, como as
atividades vividas no espacgo-tempo concreto e particular na escola do campo foi construindo

a sua apropriacdo do/com o mundo e sua relagdo com a genericidade na comunidade escolar.

6.1.3 Experiéncias da professora Vitdria Réria que “N&o conhecia a realidade de escolas

do campo'?” até iniciar na escola Elizabeth Teixeira

A professora Vitoria Régia relatou que toda sua experiéncia formativa foi em escolas
localizadas na area urbana e que sempre morou no territorio urbano. Sua primeira experiéncia
como professora em escolas do campo estava sendo ha trés anos na escola Elizabeth Teixeira.
A professora Vitoria tem vinculo empregaticio efetivo e é professora concursada a mais de
trés anos no municipio de Caruaru-PE. Ela tem formacdo no curso de Magistério, Graduacao
em Pedagogia e Especializagdo em Psicopedagogia. Ela informou que j& tem mais de dez anos
de experiéncia na docéncia e, desses anos, trés foram em escolas do campo, precisamente na
escola Elizabeth Teixeira.

A professora Vitdria nos informou que a escola Elizabeth Teixeira é a primeira escola
que ela trabalha localizada no campo e que, antes, ela s6 havia trabalhado em escolas

localizadas na area urbana, como ela explicou no trecho a seguir:

Eu vim de outras escolas que eram Sede (correspondia a escola que estavam
na area urbana), que era no centro da cidade (Caruaru). E vim para o campo
foi justamente uma questdo de mobilidade para mim, porque eu moro em

12 Fala da professora Vitéria Régia da escola Elizabeth Teixeira.
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Pesqueira (outra cidade), e ai eu precisava me deslocar até aqui (Caruaru),
mas ai quando eu cheguei eu gostei da realidade do campo. Para mim néo ha
diferenga com relacdo as escolas da SEDE, ndo. Porque eu vou e volto da
minha cidade todos os dias, fico aqui o dia todo... (VITORIA REGIA,
28/03/2019).

O relato da professora Vitdria Régia nos levou a identificar que, assim como as outras
professoras, Pétala e Rosa, suas experiéncias estavam relacionadas ao desenvolvimento da sua
profissionalidade docente, principalmente articulado ao saber especifico necessario ao
desenvolvimento das atividades cotidianas nas comunidades escolares. Ela, assim como as
demais professoras, afirmou gostar de trabalhar em escola do campo, no entanto, argumentou
que isso se deve ao fato de ndo ver diferenca com relacdo a escola da area urbana e a escola
do campo.

Buscamos saber da professora o que seria essa ndo diferenca entre as escolas e ela
relatou que: “A gente tem que dar conta do que € para ser ensinado a eles, isso ndo tem
diferenca, tenho que ser professora do mesmo jeito 1a e aqui”. Quando ela se refere ao ser
professora do mesmo jeito, estamos entendendo que ela estd remetendo ao saber especifico
indispensavel ao desenvolvimento da atividade cotidiana dos professores, enquanto saber-
fazer particular mobilizado pelos professores na comunidade escolar, saberes esses que
remetem & profissionalidade docente.

Ao tomarmos a profissionalidade docente, nos remetemos aos pressupostos
relacionados ao saber-fazer dos professores, que envolve o que fazer, como fazer, por que
fazer e com quem fazer. Tudo isto envolve ndo s6 o uso de saberes, mas também de
autonomia docente nos processos de homogeneizacao das atividades cotidianas, tais como as
praticas curriculares em que um dos principais responsaveis pelo ato de ensinar é o professor.
De acordo com Roldéao (2005, p. 109), a profissionalidade docente envolve caracteristicas que

remetem ao:

Saber especifico indispensavel ao desenvolvimento da atividade e sua
natureza; O poder de decisdo sobre a accdo desenvolvida e consequente
responsabilizacdo social e puablica pela mesma — dito doutro modo, o
controlo e sobre a actividade e a autonomia do seu exercicio.

Nas entrevistas com as professoras colaboradoras da pesquisa interessava-nos
justamente como se materializava o poder de decisdo das professoras, como eram vividas as
praticas de autonomia nas comunidades escolares. Pois compreendemos que, ao mobilizar as

praticas curriculares, as professoras tomam decisbes e desenvolvem acdes através de



141

processos de homogeneizacdo, visando a atender as motivagdes genéricas do curriculo das
escolas.

Ao buscar atender a essas motivacdes genéricas das escolas Margarida Alves e
Elizabeth Teixeira, que envolveu o curriculo pensado pela secretaria de educacgéo através da
proposta de ensino do municipio e as praticas curriculares mobilizadas através de projetos
didaticos construidos no/do cotidiano das escolas, como foi o projeto alimentacdo saudavel da
Escola Elizabeth Teixeira. Essas motiva¢fes genéricas integravam tanto o saber especifico,
pois requeria que as professoras soubessem ensinar os contetdos previstos nas disciplinas,
quanto o poder de decisdo das professoras a partir da sua individualidade.

A autonomia das professoras ndo era definida pela caracteristica individual das
professoras, mas de acordo com a maneira como estas iam se constituindo pela forma que as
professoras se relacionavam. Como identificamos na entrevista com a professora Vitoria
quando ela descreve como ela mobiliza as préaticas curriculares no cotidiano escolar, como ela

relata a seguir:

Bom Primeiro eu acho que tem que ter a vivéncia com a realidade deles, para
poder desenvolver um trabalho que seja significativo para eles, com a
realidade que eles vivem. Porque minha realidade é totalmente diferente da
deles s6 que a gente se adapta, a gente convive a gente troca experiéncia.
Entdo realmente tem esse interesse de conhecer a realidade deles do campo e
ver 0 que é de suma importancia para o desenvolvimento dessas criancgas,
claro que dentro do Curriculo, que é predestinado pelo MEC, mas que
primordialmente adequar a realidade deles ao que eles precisam aprender no
ano letivo (VITORIA REGIA, 28/03/2019).

Observamos que a professora Vitoria justifica a necessidade de mobilizar praticas
curriculares articuladas a realidade dos alunos, pois ela entende que isso vem a tornar o ensino
significativo para os estudantes. Destacamos que o fato de a escola ser do campo, como uma
das caracteristicas da generecidade da escola, levou a professora Vitéria tomar como
referéncia a realidade dos alunos, ou seja, tomar como referéncia as motivacoes genéricas que
envolviam a vida cotidiana da comunidade escolar no campo.

Uma vez que, “a autonomia ndo estd desvinculada da conexdo com as pessoas”
(CONTRERAS, 2012, p. 217), a troca de experiéncia a que a professora se refere remete as
analogias que ela vai construindo juntos aos sujeitos. Analogias que ndo estdo para apenas
reproduzir aspectos da cotidianidade dos sujeitos que vivem no campo, a analogia é tomada
pela professora como estratégia no processo de homogeneizacao das atividades cotidianas. Se

de um lado ela toma como motivacBes genéricas o que ela nomeia de Curriculo
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“predestinado”, esse curriculo ¢ articulado ao que a professora entende ser pertinente no
desenvolvimento das suas atividades, ou seja, passa pela decisdo individual da professora ao

mobilizar as préaticas curriculares no cotidiano escolar.

6.2 MOTIVACOES INDIVIDUAIS MOBILIZADAS PELAS PROFESSORAS NO/COM
COTIDIANO DE ESCOLAS DO CAMPO

Estamos entendendo as motivacfes individuais enquanto caracteristicas que
integravam a cotidianidade das professoras. Identificamos trés caracteristicas das motivacGes
individuais das professoras: profissdo docente; profissionalidade docente; a relagdo de
pertencimento com as escolas do campo.

As motivacOes individuais articuladas a ideia de profissdo docente remetiam ao
motivo que levou as professoras escolherem essa profissdo como sua principal atividade de
trabalho na vida cotidiana. Observamos isso quando é afirmado pelas professoras que:
“Sempre quis ser professora”; “gosto da profissdo”. As falas das professoras nos remeteram a
necessidade de refletir acerca de qual ideia de profissao as professoras estavam se referindo.

Quando falamos da ideia de profissdo docente é justamente por entender que a
compreensdo sobre o que é a profissdo ndo é um consenso na literatura académica. Para
Monteiro (2015, p. 25), “sociologicamente, a distin¢cdo entre ocupagéo e profissdo subsiste na
literatura sociologica angléfona, tendo o termo profissdo uma conotagdo de superioridade”.
No entanto, ele ressalta que, geralmente, toda ocupacdo que tenha algum reconhecimento
social e que, através da qual, alguém obtenha licitamente os seus principais meios de vida
pode ser considerada uma profisséo.

Nessa direcdo, Imbernon (2009, p. 27) alerta que o docente como profissional domina
“uma serie de capacidades e habilidades especializadas que o fazem ser competente em
determinado trabalho e que, além disso, o ligam a um grupo profissional organizado e sujeito
a controle”. Dentre estas habilidades especializadas, estamos entendendo que o ato de ensinar
compete aos(as) professores(as) como uma das caracteristicas da sua cotidianidade na
comunidade escolar.

Com isso, entendemos que a cotidianidade das professoras envolve o saber-fazer
especifico da pratica docente e compromisso ético com o ato de ensinar, como ressalta Freire
(2006, p. 81):
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O(a) professor(a) s6 ensina em termos verdadeiros na medida em que
conhece o contelido que ensina, quer dizer, na medida em que se apropria
dele, em que o aprende. Neste caso, ao ensinar, o professor ou a professora
re-conhece o objeto ja conhecido... Ensinar € um ato criador, um ato critico e
ndo mecénico. A curiosidade do(a) professor(a) e dos alunos, em acéo, se
encontra na base do ensinar-aprender.

O re-conhecer das professoras envolve a sua consciéncia de inacabamento. Como
identificamos nas falas das professoras Pétala, Rosa e Vitoria, quando elas trazem diferentes
momentos que: “nods que somos da area de educacdo a gente sempre precisa estar em busca
estudando”. Aqui, elas ddo a entender que os saberes-fazeres da pratica docente estdo sempre
em construgcdo de acordo com a realidade concreta da comunidade escolar. Como em outro
momento € afirmado pela professora Vitoria (29/03/2019): “tem que ter a vivéncia com a
realidade deles, para poder desenvolver um trabalho que seja significativo para eles”.

Seguindo nesse entendimento, o saber-fazer do professor, a profissionalidade docente
“vai remeter a natureza mais ou menos elevada e racionalizada dos conhecimentos e das
capacidades utilizados no exercicio profissional” (BOURDONCLE, 1991, p. 76). Estamos
entendendo que os conhecimentos mobilizados pelas professoras no desenvolvimento das
atividades cotidianas envolveram tanto suas experiéncias no/do cotidiano de escolas do
campo, quanto a formacdo profissional, especificamente no caso das trés professoras, a
formacédo no Magistério e o Curso de Pedagogia.

Por formacao profissional, estamos entendendo que sdo os conhecimentos que
integram as habilidades necessarias a atividades cotidiana dos (a) professores(as). Para
Sacristan (2013, p. 279) ndo s6 a apropriacdo de um conhecimento:

Estamos nos referindo a um saber que se converte em ac¢des, na capacidade
de atuar em contextos reais, 0 que ndo se reduz ao saber ou ao saber-fazer,
gue se mostra na tomada de decisbes, como reagdo a demandas, como
desempenho de agbes. O distintivo da competéncia e do sujeito competente é
a atuacdo, o conhecimento dindmico que exige educacdo, experiéncia e
atitudes apropriadas para colocar tudo isso oportunamente no
desencadeamento da agdo. O essencial ndo é que se possuam determinados
conhecimentos, mas o0 uso que fazemos deles integrados coerentemente a
uma acao eficaz.

E importante chamarmos a atencdo para a formacao das professoras, pois estes cursos
também sdo tomados como motivaghes genéricas pelas professoras nos processos de
homogeneizacao das atividades cotidianas. O que sugere que os saberes construidos ao longo

das suas formacdes poderdo influenciar suas motivacOes individuais no cotidiano escolar.
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Com isso, os saberes da formacéo e das experiéncias dos professores vao convertendo-se em
precedentes nas acbes homogéneas.

Os precedentes sdao tomados como referéncias nas atividades cotidianas mobilizados
pelas professoras no desenvolvimento das praticas curriculares, enquanto concepcdes de
curriculo que poderdo influenciar a decisdo sobre essas atividades. Um dos exemplos dessa
influéncia foi percebido quando a professora Vitoria Régia afirmou que ndo ha diferenca em
ser professora em escolas do campo ou da area urbana, pois nas duas realidades ela precisara
dar “conta do que é para ser ensinado”. Aqui, ela remete a concep¢do de curriculo como
materializacédo do ato de ensinar.

Considerar o ato de ensinar como a especificidade dos pensamentos praticas
curriculares implica, segundo Gabriel (2015, p. 428), “problematizar as taticas desenvolvidas
e sentidos atribuidos por esses sujeitos em suas relacdes com os saberes que mobilizam no seu
cotidiano profissional”. Estas taticas ou probabilidades remetem a individualidade dos
professores no desenvolvimento das praticas curriculares sobre o que ensinar e como ensinar
no cotidiano das escolas campo.

Para Carvalho e Ferraco (2014) e Gabriel (2015), o ato de ensinar é especifico da
pratica docente, realizando-se no contexto de relacGes de saber-fazer implicados diretamente
na pratica curricular no cotidiano escolar. Estamos entendendo essa relagdo no movimento
entre 0s que as professoras tomam como motivacGes genéricas como um conjunto de normas
no desenvolvimento da pratica docente e as motivacdes individuais das professoras, que
envolvem os saberes das suas experiéncias pessoas em relacdo a préatica docente.

Além das motivac@es individuais com caracteristicas articuladas a profissdo docente e
a profissionalidade docente, identificamos uma terceira motivagdo individual, que remetia a
relacdo de pertencimento das professoras com as escolas do campo. Nessa motivagéo, as
professoras apresentaram particularidades em relacao ao pertencimento a comunidade escolar.

A partir das entrevistas com as professoras, observamos que elas construiram relagdes
de pertencimento diferente com as escolas do campo e isso se dava, principalmente, articulada
a maneira pela qual as professoras ingressaram nessas escolas, ou seja, como elas foram
lancadas na cotidianidade das escolas do campo.

Tomamos a expressao “lancadas na cotidianidade”, pois entendemos que as relagdes
foram sendo tecidas situadas historicamente e de acordo com as relagcbes sociais que
envolveram as comunidades que as professoras pertenciam. Dentre os relatos das professoras,

tinhamos experiéncias que traziam precedentes em relacdo a aspectos que envolviam
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realidade das escolas do campo, tais como: o fato de ter nascido no territorio rural e ter
estudado em escolas do campo, como foi a realidade das professoras Pétala e Rosa. Elas
tiveram formacdo em escolas do campo, pois cursaram do primeiro ao quinto ano do Ensino
Fundamental nessa instituicao.

Diferente dessas professoras, tinhamos a experiéncia da professora Vitéria, que nunca
havia trabalhado em escolas do campo. Sendo a escola em que ela trabalha, ha
aproximadamente trés anos, a sua primeira experiéncia como professora nessa realidade. A
professora relatou que, ao dialogar com seus pares, pode ir aprendendo mais sobre esta

realidade e construir saberes. Como identificamos na fala a seguir:

Aqui na escola tem muitas professoras que além de trabalhar a bastante
tempo, como as professoras que moram aqui, elas sdo do campo também.
Assim que eu cheguei procurei conhecer as professoras e a comunidade, o
que foi bem importante, porque eu passo o dia aqui... As meninas da cozinha
mesmo, sdo todas da comunidade, elas vdo dizendo como sdo 0s as pessoas
por aqui, as professoras que me explicaram como era o projeto da horta na
escola, que ndo era para ter alimentos para a merenda e sim um lugar para
aprender e valorizar as coisas que fazem parte da vida dos alunos (VITORIA
REGIA, 19/04/2019).

Identificamos que a troca de experiéncia e a partilha de saberes, a qual fez referéncia a
professora Vitdria no trecho acima, vai configurando a relacdo de pertencimento e também é
construida por ela de acordo com as suas decisdes e como ela decide ir se inserindo na
comunidade escolar.

A relacdo de pertencimento com a escola do campo vai sendo tomada tanto pela
professora Vitdria, quanto as professoras Pétala e Rosa, como precedentes nas decisdes
curriculares. Esses precedentes estavam articulados a trés caracteristicas de motivagdes
individuais: motivagdes de natureza pessoal, profissional e organizacional.

As motivagles individuais de caracteristica pessoal remetem aos elementos da
cotidianidade, no qual cada professor foi lancado na vida cotidiana. Estes elementos
envolveram aspectos das relacdes sociais, culturais, politicas e outros que tenham feito e
facam parte das atividades cotidianas de cada professora. No caso das professoras
colaboradoras da pesquisa, pudemos identificar aspectos quanto aos significados que elas
tomavam para se referir as suas experiéncias como estudantes e professoras em escolas do
campo.

As motivacles individuais de caracteristica profissional estavam articuladas a

profissionalidade das professoras através dos elementos que envolveram formagéo continua
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das professoras tanto na dimensdo individual, como coletiva. No ambito individual, esta
formacéo foi importante para a aquisi¢éo de saberes-fazeres no desenvolvimento de atividades
cotidianas em escola do campo.

Por sua vez, a formacdo continua, que tem como referéncia as dimensdes coletivas
formacao profissional, esteve implicada na mobilizacdo das praticas de autonomia instituidas
no cotidiano da escola. A formacdo continua envolveu os contextos formativos que
influenciavam os precedentes e o0s procedimentos, ou seja, as concepc¢des de préaticas
curriculares e as atividades cotidianas mobilizadas pelas professoras nas escolas Margarida
Alves e Elizabeth Teixeira.

Na escola Margarida Alves, as professoras, Pétala e Rosa, relataram que construiram
suas experiéncias docentes a partir da realidade de escolas do campo, tanto porque moraram
no campo, quanto porque estudaram em escolas do campo, como trouxemos anteriormente. E
que isso contribuiu para que elas pudessem tomar decisdes em relagdo ao desenvolvimento
das atividades, visto que elas buscavam articular os componentes curriculares a realidade
concreta dos alunos.

Essa aproximacao, de acordo com o que fomos observando nas rotinas de aula, faziam
parte do processo de homogeneizagdo das professoras, pois elas tomavam as especificidades
do territério camponés como justificativa para acrescentar componentes curriculares ao plano

de aula. Como identificamos na resposta de como as préaticas curriculares sao mobilizadas:

Eu sempre procuro trabalhar nas minhas aulas a partir de coisas que facam
sentido para seus alunos... Teve uma aula, por exemplo, que eu noés
trabalhamos com o seguinte tema: “Campo, tempos, sujeitos e historias”.
Esse tema foi trabalhado durante toda a semana, cada dia tinhamos
atividades que tratavam do modo de vida deles, aqui onde a escola fica e fui
aproveitando para falar que nem todos os sitios tinham as mesmas
caracteristicas geograficas. Aproveite para ir trabalhando cos contetdos
dessa disciplina, mas sempre trazendo para a realidade deles (ROSA,
03/08/2017).

Destacamos, na resposta da professora Rosa, como 0s pensamentos e préaticas
curriculares estavam articulados as caracteristicas da vida cotidiana dos sujeitos sociais e suas
experiéncias. Essa articulacdo vai evidenciando que a mobilizagdo das praticas curriculares
tomava como referéncia caracteristicas de motivagdes individuais de carater organizacional.

As motivacdes de caracteristica organizacional compreendiam 0s movimentos
estabelecidos na comunidade escolar quanto a influéncia dos decisores curriculares, tais como

as concepgdes de praticas curriculares, na maneira como eram mobilizadas as atividades
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cotidianas. Isto é, a maneira como as professoras estariam participando das atividades
cotidianas nas rotinas de aulas trariam caracteristicas articuladas a essas trés motivacGes
individuais, pessoal, profissional e organizacional, de acordo com as experiéncias que

envolvem a cotidianidade de cada uma das professoras.

6.3 A INDIVIDUALIDADE “CONSTROI” AS CARACTERISTICAS DA
COTIDIANIDADE DAS PROFESSORAS

Cada sujeito ja nasce lancado na cotidianidade e na relagdo com o que esta dado vai
tecendo sua cotidianidade individual, ou seja, as motivacOes e escolhas que envolvem a
personalidade de cada um. Com isso, partimos da ideia de que cada uma das professoras traz
consigo caracteristicas particulares a sua cotidianidade e estas estdo articuladas as motivacoes
genéricas que envolvem a pratica de autonomia que elas mobilizam no cotidiano escolar.

Ao tomarmos dentre as praticas curriculares, as praticas mobilizadas pelas professoras,
nos interessava saber a partir da individualidade das professoras como elas mobilizavam as
praticas curriculares no cotidiano escolar. Pois, como um dos sujeitos da comunidade escolar,
as professoras se apropriam de processos de formacdo, dando-lhes sentidos na sua histéria de
vida. O movimento entre as motivac@es genéricas e individuais da pratica das professoras iria,
com isso, construindo precedentes de saberes-fazeres para a formagdes continua das
professoras.

Ao dialogarem com seus pares, professoras foram construindo argumentos que foram
sendo materializados nas praticas curriculares através das suas decisdes em relacGes aos
contetdos das disciplinas curriculares. A troca de experiéncia e a partilha de saberes
configuraram um espaco de formagdo mdtua, contribuindo com o desenvolvimento da
profissionalidade das professoras. Pois alguns elementos da cotidianidade das professoras
foram mobilizados nas atividades cotidianas, tais como: um corpo de procedimentos, de
condutas, de rituais, denominado de cultura da escola ou de gramética da escola, que de certa
forma constitui um modus operandi préprio de contextos educacionais situados e, quando
muito, possiveis de virem a ser reproduzidos nas adjacéncias (MORGADO, 2006).

A individualidade das atividades cotidianas dos professores, com isso, perpassou o
dominio de saberes necessario ao exercicio profissional, o que nos levou a inferir que a
pratica de autonomia envolvia tanto as motivacgdes particulares dos(as) professores(as) como

as motivagOes que integram a realidade concreta das comunidades escolares. O que sugere
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que a pratica de autonomia ndo esta inscrita apenas na capacidade individual dos sujeitos na
autogestao das suas decisdes, a pratica de autonomia se daria no espago-tempo da articulagdo
dessa autogestdo das decisdes curriculares individuais e coletivas. Pois, envolve o que fazer,
como fazer, por que fazer e com quem fazer as praticas curriculares no cotidiano escolar.

A prética de autonomia, com isso, se expressaria na cotidianidade das préaticas
curriculares mobilizadas no cotidiano escolar, estando atrelada ao processo de decisdo sobre
as formas de realizacdo dos propdsitos educativos, desenvolvido nos limites dados pelas
relacdes construidas pelos decisores curriculares no processo de homogeneizagéo.

E necessario ressaltar que, nesse processo de homogeneizacdo das atividades
cotidianas, a individualidade dos professores teria como base suas referéncias sobre o
exercicio autbnomo de sua pratica, base essa ndo tida de saberes isolados e particulares, e,
sim, como saberes fruto de reelaboragbes a partir de suas experiéncias pessoais e
profissionais. Posto que ndo se trata de uma autonomia nos aspectos profissionais, mas de
uma autonomia de qualidade educativa, visto que envolve os saberes-fazeres dos professores
que estdo inscritos na natureza educativa da profissio docente, ou seja, da sua
profissionalidade docente.

As professoras ndo estdo isoladas, nem participam apenas de um grupo, pois 0
desenvolvimento profissional, que produz a profissdo docente, faz-se em torno de uma
formacdo continua dos professores, podendo ser desenvolvida tanto na dimenséao individual,
como coletiva. No ambito individual, esta formacdo pode ser util para a aquisicdo de
conhecimentos especificos e técnicos, que envolvem a cotidianidade das professoras.

A partir da cotidianidade de cada sujeito, teremos diferentes préaticas curriculares
mobilizadas, pois estas poderdo estar baseadas nas referéncias tomadas como precedentes
pelas professoras no desenvolvimento das atividades cotidianas nas escolas. Esses precedentes
estariam integrados as objetivacfes em-si que buscam manter a reproducdo da comunidade,
através de pensamento cotidianos tomados a partir de “uma agdo empirica dar certo ou errado
e geralmente o sucesso € alcangado e esse ato passa a ser sempre repetido, isto €, posso passar
a vida toda executando” (GUIMARAES, 2002, p. 14). O objetivo Gltimo consiste em manter a
estabilidade da comunidade, através de procedimentos e atitudes, ou seja, atividades
cotidianas que visariam a materializacao de atividades mecanicas ou espontaneas.

As atividades mecénicas véo prescindir do plano de relagdes de imitacdo da acdo pela
acdo, tomando as atividades cotidianas como exercicio de condi¢cdes de manipulacdo e

alienacdo das relacGes sociais.
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Nessas circunstancias, 0 homem vai-se fragmentando em seus papéis, pode
ser devorado neles e por eles e viver a estereotipia dos papéis de uma forma
limitadora da individualidade. Quando isso ocorre, orienta-se na
cotidianidade mediante o simples cumprimento adequado desses papéis,
assimilando mudamente as normas dominantes e vivendo de uma maneira
que caracteriza o conformismo. Nesses casos, a particularidade suplanta a
individualidade. Engolido pelos papéis e pela imitacdo, o individuo vive de
estereotipias (PATTO, 1993, p. 129).

Com isso, as préticas curriculares cumpriam o papel de tarefas a serem reproduzidas
pelos sujeitos, pois as atividades teriam apenas o propésito de cumprir com as normas pré-
estabelecidas para a comunidade escolar.

Por sua vez, as atividades espontaneas se aproximariam de procedimentos e atitudes
na comunidade escolar tomando como referéncia a participacdo dos(as) professores(as) e
alunos(as) nas decisdes curriculares. As atividades espontaneas vao sendo tecidas no
movimento de decisdes desses sujeitos em um movimento dindmico e dialético.

Nesse seguimento, Marcondes e Moraes (2013) ressaltam, ainda, que a pratica
curricular no cotidiano escolar poderd expressar outras possibilidades de se desenvolver
atividades alternativas pelos sujeitos na escola, que ndo seja uma mera implantacdo de um
curriculo prescrito. Nessa direcdo, enfatizam que “o fortalecimento do profissionalismo
docente é importante e fundamental, pois reforca a autonomia dos professores no processo de
implantacdo das politicas curriculares” (MARCONDES; MORAES, 2013, p. 457). Posto que,
no desenvolvimento das praticas curriculares das escolas os professores ndo sdo influenciados
apenas pelo contexto do texto das politicas curriculares, os professores também trazem
diferentes caracteristicas que marcam as motivacdes individuais da vida cotidiana dos
professores.

Dentre essas motivacBes individuais de caracteristica profissional expressam a
construcdo dos saberes-fazeres dos professores, que poderdo orientar as escolhas implicadas
ao aspecto ética/moral dos sujeitos na vida cotidiana. Temos, aqui, em vista que as escolhas
na vida cotidiana podem ser moralmente motivadas, “quanto maior a importancia da
moralidade, do compromisso pessoal, da individualidade e do risco na decisdo em relagéo a
uma alternativa, tanto mais facilmente esta decisdo supera o nivel da cotidianidade” (PATTO,
1993, p. 133), pois o professor eleva sua cotidianidade a condi¢cdo humano-genérica, levando
suas atitudes diarias para objetivacdes genéricas em-si, ou seja, ao nivel de consciéncia das

acdes na vida cotidiana.
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Assim, as praticas curriculares vao se configurando, também, como materialidade da
cotidianidade na formagao continua dos professores, através das experiéncias que envolvem o
desenvolvimento profissional. O que sugere que as atividades cotidianas dos professores
poderdo mobilizar e estruturar praticas curriculares no cotidiano das escolas, como indica 0s
estudos de Frangella (2013, p. 576), ao defender que os professores sdo autor/ator social que
“participam dessa elaboragdo que pde em movimento o ciclo de formulacdo de politicas”,
com isso, vendo os professores ndo “como receptores de uma politica curricular que se
implanta, mas como curriculistas nas elaborac@es cotidianas que fazem e que pdem em agédo o
movimento ciclico das politicas de curriculo” (FRANGELLA, 2013, p. 577).

Nessa direcdo, as praticas curriculares vao se constituindo enquanto objetivacoes
genéricas pensadas e praticadas cotidianamente na escola, como explica Oliveira (2012, p. 4-

5), ao dizer que:

A expressdo curriculos pensadospraticados foi recentemente criada com o
objetivo de deixar clara a indissociabilidade que entendemos existir entre
pratica e teoria, entre reflexdo e acdo. Assim, substituimos o termo
curriculos praticados, anteriormente utilizado, por esse. Isso porque
entendemos que existe, no cotidiano das escolas, uma criagdo cotidiana de
curriculos pelos professores e alunos nas salas de aula, gerada a partir do
didlogo entre referenciais e reflexGes teoricas, possibilidades e limites
concretos de cada circunstancia e da articulacdo entre as multiplas redes de
sujeitos e de conhecimentos presentes nas escolas.

Nesse sentido, a pratica curricular compreende uma construcgdo coletiva, de diferentes
atores curriculares, em que os professores e os alunos constroem sentidos proprios para
acontecimentos, conhecimentos, convicgdes presentes nos diferentes cotidianos escolares.

Como esclarecem Felicio e Possani (2013, p. 131):

Préatica ndo é neutra. E por estar historicamente situada, a configuracdo
prética do curriculo depende do contexto, dos sujeitos, dos interesses e das
intencBes que estdo em jogo e dos diferentes dmbitos aos quais esta
submetido. Nesse sentido, o contexto de realizagdo do curriculo se configura
enquanto um contexto especifico de decisdo dos professores e dos alunos,
tdo marcantes e decisivos no desenvolvimento do curriculo.

A prética curricular estaria marcada pelas motivacdes genéricas e individuais
mobilizadas pelos professores, levando-os a modificar “normas e textos de politicas
educacionais, hegemonias politicas e outras influéncias, usando aquilo que

sabem/sentem/desejam em didlogo com aquilo que lhes ¢é supostamente imposto”
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(OLIVEIRA, 2013, p. 387). Os professores estdo constantemente tomando decisdes baseadas
em juizos provisorios e estas, por sua vez, poderdo refletir em atividades autbnomas dos
professores no cotidiano escolar.

As préticas curriculares seriam a materializacdo do processo de homogeneizacdo das
atividades cotidianas dos sujeitos no cotidiano escolar. Dentre esses sujeitos, as professoras e
professores sdo responsaveis pelo ato de ensinar, o que ira leva-los a tomar decisfes
curriculares nas comunidades escolares no intuito de reproduzir o conjunto de normas de
convivéncia que mantém as relacdes sociais nessa instituicdo, o que faz da pratica curricular
uma pratica integrada a instituicdo escolar.

A partir da individualidade dos sujeitos, estamos defendendo a tese de que no
movimento do processo de homogeneizacdo das atividades cotidianas, os professores
mobilizam praticas curriculares articuladas a motivacdes genéricas e individuais como pratica
de autonomia. Tomamos a pratica de autonomia enquanto praticas curriculares mobilizadas
no cotidiano escolar, logo praticas que integram uma atividade social global e, nesta, os
sujeitos estdo sempre em ‘“movimento” entre “sua particularidade e sua elevacdo ao
genericamente humano” (HELLER, 2016, p. 118). Na tese, procuramos a partir de rotinas de
aulas das professoras de escolas do campo, analisar como as praticas de autonomia sao

vividas pelas professoras no cotidiano escolar.
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7 ROTINAS DE AULAS DAS PROFESSORAS: “NA SALA A GENTE VAI
FAZENDO O QUE ENTENDE... O QUE E MAIS ADEQUADO... VAI SEGUINDO A
ROTINA DA GENTE®!”,

Estamos entendendo que as rotinas de aulas materializam o processo de
homogeneizagdo das atividades cotidianas nas préaticas curriculares das comunidades
escolares. Esse processo se da quando as professoras articulam elementos constitutivos da sua
cotidianidade a atividades permanentes no cotidiano escolar.

A acdo de homogeneizar visa superar a heterogeneidade que envolvem as atividades
cotidianas, para tanto o processo de homogeneiza¢do “atua quando o individuo entra em
contato como homogeneiza¢bes produzidas historicamente, mesmo podendo ser estas
reprodutoras de alienacdo que, de certa forma e quando isenta de critica, acaba reproduzindo
elementos constitutivos do cotidiano” (SIMONATO JUNIOR, 2015, p.99). Esse processo de
homogeneizagcdo € produzido historicamente e envolve as motivaches genéricas da
comunidade escolar.

No intuito de situar como as praticas mobilizadas pelas professoras nas rotinas de
aulas materializavam a acdo de homogeneizar, apresentamos, a seguir, a partir dos registros

do diario de campo, a¢6es das professoras no cotidiano das comunidades escolares.

7.1 COMO DE COSTUME, ANTES DE IR PARA SALA

Sexta-feira, 28 de julho de 2017.

Estamos no pétio da escola, sdo aproximadamente 7h e 30min. Como de costume, antes de ir
para sala os alunos, cantavam e, as vezes, rezavam juntos com todos da escola. Hoje, tiveram
musica e um professor aproveitou para falar sobre o desfile de sete de setembro, a professora
Pétala me olhou e disse: N&o gosto de desfile, mas tem que fazer. E norma da escola.

Quando a professora se referiu a “norma da escola”, ela ressaltava as motivagdes
genéricas que a escola colocava como algo dado as professoras, algo que a escola deveria
fazer através das relacdes dos sujeitos na escola. E essas motivagdes estavam tanto no PPP da
escola que se reportava a Proposta Pedagdgica do municipio, quanto nas orientacGes das
coordenadoras das escolas, que traziam estruturantes, elementos da cotidianidade, que

deveriam ser reproduzidos nas atividades cotidianas das professoras e estudantes nas rotinas

13 Fala da professora Rosa da escola Margarida Alves.
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de aula. Dentre esses elementos, estava o calendario das datas comemorativas, como se
referiu a professora Pétala ao dia sete de setembro, em que no Brasil comemoramos o
movimento da independéncia do pais.

Para essa data comemorativa, estava sendo organizado um desfile civico, no entanto a
participacdo dos alunos da professora Pétala ndo seria necessaria, pois ela explicou que por
conta da idade de seus alunos, eles tinham em média seis e sete anos e eram alunos do 1° Ano
do Ensino Fundamental. Com isso, seus alunos ndo participariam do desfile.

Ao perguntar a professora Pétala sobre a participacdo dos alunos no desfile, ela
argumentou dizendo o seguinte: “A gente participa do desfile na escola mesmo, como eles sao
muito pequenos eles ndo vao para o desfile do municipio, ai a gente faz umas pinturas e canto
0 hino, essas coisas que estdo no planejamento da escola” (PETALA, 28/07/2017). Quando a
professora menciona o planejamento da escola, ela se refere ao que estad para ela como as
normas, um conjunto de regras, isto €, que pressupde a existéncia de usos e costumes, ou seja,
de certas normas explicitas que condicionam as decisdes curriculares dos sujeitos.

Indagamos a professora como sdo organizadas as atividades nas datas comemorativas
em relacdo as rotinas de aulas, ela explicou que todos os professores recebiam uma tabela
com as datas, que faziam parte do calendario escolar do municipio, e que eles teriam que
articular as rotinas de aula, tomadas como procedimentos condicionadores das praticas
curriculares no cotidiano escolar. Esses procedimentos cumpriam o propdésito de superacdo

momentanea do cotidiano, como salienta Simonato Junior (2015, p. 98):

A homogeneizacdo, engquanto um processo de superacdo momentanea do
cotidiano, ndo se identifica como sendo um tratamento indiferenciado da
realidade, isto é, simplificando-a ou reduzindo-a abstra¢cdes formais. Muito
pelo contréario, tal processo se enquadra na superacdo da heterogeneidade
dispersiva do dmbito cotidiano.

Para tanto, nas rotinas de aulas, as a¢Ges de homogeneizacdo da professora Pétala
tomavam, como procedimentos, o horario das disciplinas que eram disponibilizados pela
escola e as orientacBes sobre as competéncias, habilidades e situacdes didaticas previstas na
proposta pedagogica do municipio.

A professora informou que seguia o horario das escolas, pois “com 0 horario eu fui me
acostumando... Preparo as aulas de acordo com a quantidade de dias das disciplinas nesse

horéario” (PETALA, 28/07/2017). O horério da escola era outra das motivacdes genéricas que
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condicionavam as atitudes da professora Pétala, bem como ela se referia a influéncia quanto a
organizacao curricular e metodoldgica das atividades na sala de aula.

Sobre a organizagdo curricular e metodoldgica, a professora explicou que seguia as
orientagdes quanto aos contetdos a serem trabalhados em cada disciplina, como ela afirma a
seguir: “a gente tem que fazer 0 que estd nos conteldos que vem da secretaria, ai tem
disciplinas que tem mais aulas na semana, como esta no horario que a gente recebe da escola”
(PETALA, 28/07/2017). Sobre esse horério que a professora se referiu, ele estruturava dias na
semana que os alunos deveriam ter aula para Portugués, em dois dias da semana, e outros dois
dias para Matematica e um dia para trabalhar as demais disciplinas como: Ciéncias, Historia-
Geografia, Artes e Ensino Religioso.

O horério de distribuicdo das disciplinas na semana, com isso, estabelecia atividades
permanentes a serem seguidas pela professora, influenciando as decisfes curriculares das
professoras em relagdo as rotinas de aula. A professora tomava essa hierarquia de carga
horéria das disciplinas para selecionar as a¢des no cotidiano escolar, que, por sua vez,
integrava o plano de aula da professora, que estava articulado & seguinte estrutura, como

apresentamos no Quadro 7:

Quadro 7 — Cotidianidade do plano de aula da professora Pétala

Caracteristicas da cotidianidade desses estruturantes nas rotinas de
Estruturantes
aula
Acolhida Recepcdo dos alunos na sala de aula
Hora da leitura Momento de contacdo de historia
Chamada Frequéncia dos alunos
Correcéo do para casa Atividade relacionada aos componentes curriculares
Recreio Momento do lanche e brincadeira no patio da escola
Atividade de classe Atividade relacionada aos componentes curriculares
Copia do para casa Atividade relacionada aos componentes curriculares
Despedida Organizag8o dos materiais dos alunos.

Fonte: Elaborado pela autora.

A acolhida correspondia ao momento em que a professora recepcionava os alunos na
sala de aula, posteriormente ela desenvolvia uma atividade de leitura de histérias para os
alunos. Ela fazia a chamada dos alunos na caderneta e a corregéo da atividade que havia sido
enviada para casa no dia anterior, quando havia tempo ela comecava uma nova atividade na
classe.

No momento do recreio, a professora passava 20min. na sala dos professores,
enquanto os alunos brincavam no patio da escola. Na volta do recreio, geralmente, quando ela

ja havia iniciado uma atividade, ela dava continuidade e ia chamando os alunos para corrigir
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seja no quadro ou individualmente as respostas dos alunos. Sempre antes dos alunos irem para
casa, havia o momento do registro da atividade que iria para ser feita em casa, na maioria das
vezes, ela copiava uma atividade no quadro para os alunos escreverem nos seus cadernos.
Geralmente, todos terminavam antes de tocar o sinal que indicava o final da aula no periodo
da manha, por volta das 11h e 40min.

A professora Pétala organizava as atividades cotidianas de acordo com os estruturantes
das rotinas de aula, no entanto, o tempo curricular ndo seguia necessariamente essa ordem.
Por tempo curricular, estamos nos referindo a organizacdo e materializacdo do curriculo nas
escolas, é através dele que se faz a transmissdo-assimilacdo, ampliacdo e apropriacdo dos

conteudos de aprendizagem, como explica Santiago (1990, p. 48),

O tempo curricular é tomado como situacdo real onde e quando se
concretizam as relacBes pedagodgicas; onde e quando se d& o trabalho
educador-educando. Portanto é com ele e a partir do uso que ele se faz que
se torne possivel reunir informacgdes que demonstrem o (des) servigo dessa
escola & populacéo presente ou que dela j& foi expulsa.

Por essas relacbes pedagdgicas, estamos nos referindo as praticas curriculares
mobilizadas pelas professoras no cotidiano escolar. Nessas praticas, o tempo curricular
corresponde a organizacdo das atividades cotidianas na escola Margarida Alves,
especificamente como eram vividas as rotinas de aulas das professoras.

Nas rotinas de aulas, a professora tomava como precedentes o horario de aula proposto
como motivacdo genérica da escola, e este, por sua vez, era organizado de acordo com a
proposta pedagodgica de educacdo de Caruaru (PPSEC). Nessa proposta, estavam uma lista de
contetdos para as disciplinas de portugués, matematica e ciéncias previsto para as praticas
curriculares em cada uma das salas de aula.

Durante as observac@es das rotinas de aulas da professora Pétala, identificamos que a
lista de contetudo é um dos principais precedentes na organizacdo das atividades cotidianas,
vindo a influenciar diretamente o tempo curricular das rotinas de aula. Como descrevemos

através dos registros no diario de campo:

Antes de comecar a aula, a professora veio e explicou o que seria a aula,
apontando para seu caderno de roteiro, o plano de aula. Foi justificando que
precisava fazer uma revisdo para ver como estavam os alunos e dar
continuidade ao contetdo do bimestre, ela justificou, ainda, que se caso eles
ndo soubessem, ainda, dos contetdos teria que ver o que fazer para eles ndo
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se atrasarem, pois a secretaria ja tinha mandado os novos contetdos que
tinha que ser trabalhados naquele bimestre (Diario de Campo, 28/07/2017).

Destacamos na situacdo descrita acima, como as decisfes curriculares da professora
Pétala remeteram ao cumprimento dos contetdos previsto pela proposta de ensino do
municipio. Identificamos que ela justifica que, caso os alunos ndo soubessem dos conteldos,
cla teria que atrasar a “aplicagdo” dos novos contetdos. Observamos que a confirmacdo de
que os alunos saberiam dos conteidos remete as praticas avaliativas que a professora mobiliza
nas rotinas de aula.

As préticas avaliativas “dizem respeito ndo so aos alunos e as suas aprendizagens, mas
também aos professores e ao trabalho que desenvolvem” (GONCALVES; ALMEIDA;
LEITE, 2018, p. 209-210). Quanto a esse trabalho, nos referimos as atividades cotidianas que
estdo integradas as relacdes sociais da comunidade escolar.

As observacges das rotinas de aula que realizamos nédo tiveram como foco as praticas
avaliativa, contudo, estamos entendendo que as praticas avaliativas estdo articuladas aos
processos de homogeneizacdo das atividades cotidianas, na medida em que a professora
justifica que, para iniciar outro contetdo, ela precisava de precedentes que lhe indicassem que
0s seus alunos haviam assimilado o contetido de aprendizagem.

Em outra situacdo observada nas rotinas de aulas da professora Pétala, identificamos
que ela faz referéncia ao PPSEC, quando fala dos contetidos que vem da secretaria, enquanto
justificativa para as decisdes sobre as atividades a serem desenvolvidas na sala de aula. Como
identificamos na fala da professora quando perguntamos para ela, como eram mobilizadas as

praticas curriculares:

Primeiro vou separar os contetdos que vou trabalhar (refere-se a PPSEC),
depois vou colocar no meu caderno de roteiro o que interessa 0 que da para
trabalhar essa semana... Vou vendo que atividade da pra fazer, ai pego os
livros e pesquiso na internet outras coisas para ir fazendo com eles na sala
(PETALA, 28/07/2017).

E possivel observar no discurso da professora Pétala que a proposta pedagdgica se
constitui como um precedente para as decisdes curriculares no cotidiano escolar, enquanto um
elemento de controle técnico sobre as suas decisdes frente ao que ela desenvolve nas suas
praticas cotidianas. O que leva a identificar que, para dar conta dessa articulacdo entre as

motivacOes genéricas que envolve as praticas curriculares da escola, a professora mobiliza
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suas decisdes articulando com o que ela, ser singular, entende como sendo certo e correto para

as rotinas de aulas.

Percebemos um certo controle da proposta curricular sobre o desenvolvimento das

praticas curriculares mobilizadas pela professora. Isso acontecia em relagdo ao tempo

curricular destinado ao desenvolvimento das disciplinas nas rotinas de aula das professoras.

Visto que, nas duas escolas Margarida Alves e Elizabeth Teixeira, havia um quadro com a

distribuicéo das disciplinas para cada dia da semana, como representamos no Quadro 8:

Quadro 8 — Quadro dos horérios das disciplinas por dia da semana

DISCIPLINAS POR DIAS DA SEMANA
ESCOLAS Se?eli?;a- Terca-feira Quarta-feira | Quinta-feira Sexta-feira
Portugués e | Matematicae | Portugués, Matematicae | Portugués,
Margarida Matematica Ciéncias Geografia e Portugués Artes/ ou
Alves Historia Ensino
Religioso
Portugués e | Matematica, Portugués e | Matematicae | Portugués,
Elizabeth Matematica Geografiae Ciéncias Portugués Artes/ ou
Teixeira Historia Ensino
Religioso

Fonte: Projeto politico pedagdgico das escolas.

A professora Pétala, durante as aulas que observamos, buscava adequar 0s

estruturantes da cotidianidade em relacdo ao contetdo de algumas disciplinas nas rotinas de

aula. Principalmente, quando isso envolvia 0s estruturantes da rotina que eram para as

atividades de classe e de casa, como podemos observar no trecho da entrevista da professora a

sequir:

Quando preparo minha aula, vou logo vendo que disciplina é naquele dia...
Depois vou ver quais sdo os contelidos que faltam ser trabalhados e vou
selecionado os que quero trabalhar na semana... Fago meu plano de aula e
tento seguir durante a semana... 1sso me ajuda a ter uma nogdo do que eu
preciso fazer e do 0 que consegui fazer com minha turma cada dia... Como a
tarefa de classe eu tenho mais tempo com eles na escola, eu prefiro sempre
aproveitar para explicar o contetdo, faco um exercicio e depois mando outro
como tarefa de casa... No outro dia fago uma corre¢do no quadro da tarefa de
casa ou chamo de um por um no meu bird para ir corrigindo... (PETALA,
28/07/2017).

Identificamos que a professora faz referéncia a selecdo dos conteudos e ao

planejamento das praticas curriculares e avaliativas como precedentes no desenvolvimento do

processo de homogeneizacdo. A selecdo dos contetidos estava atrelada ao pensamento e as
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praticas curriculares estritamente tradicionais, em que a organizacdo dos contetidos é cada vez
mais fechada a especialistas e a selecdo dos conteddos de aprendizagem da-se através de
critérios disciplinares (ZABALA, 2002). Com isso, reforcam-se preconceitos que fazem a
validacao dessas disciplinas, em detrimento dos conhecimentos mobilizados pelos sujeitos na
sua realidade concreta da comunidade escolar.

Essa validagdo passa pelo planejamento curricular que vai sendo materializado nas
praticas curriculares mobilizadas pela professora, pois compreende um processo de tomada de
decisbes sobre a dinamica da acdo escolar, e consiste na previsao sistematica e ordenada de
toda a vida escolar com a participagdo dos sujeitos coletivos. Especificamente no
planejamento curricular, as decisdes da professora poderdo influenciar e provocar
transformacGes nos pensamentos e nas préaticas curriculares no cotidiano escolar, em relacéo
aos conteudos de aprendizagem, como identificamos no que ela chamou de “tarefa de classe e
de casa”. Nessas praticas curriculares mobilizadas pela professora e nomeadas de tarefa de
casa e de classe, ela faz uma relagdo imediata com uma objetivacdo genérica homogénea, que
nessa situacgao correspondeu a selecao dos contetidos de aprendizagem.

Esses conteudos representam um dos estruturantes das motivacGes genéricas das
praticas curriculares da escola, pois estdo integrados a proposta de ensino do municipio que
estd atrelado a organizacdo curricular da escola, aos contetdos, habilidades e situacGes
didaticas previamente estabelecidas no PPSEC.

A professora, ainda na situacao relatada anteriormente, concentrou toda sua acao para
uma Unica tarefa, neste caso o ato de ensinar, que € especificidade da pratica docente. Ela
também articulou as motivacdes genéricas da instituicdo, que neste caso corresponde ao
conhecimento cientifico e sistematizado de responsabilidade da educacdo formal, as suas
motivacdes individuais, que corresponderam ao desenvolvimento da sua profissionalidade
docente. Por profissionalidade docente, nos referimos ao “plano dos saberes em um ambito
local, entendido como o campo de atuacdo préatica, sendo estes saberes diversos e plurais”
(GONCALVES; ALMEIDA, 2019, p. 87).

Nesse campo de atuacao pratica, através do processo de homogeneizacéo da atividade
cotidiana, a professora Pétala integra 0 movimento de decisdes dos sujeitos, sendo a
professora a dos principais decisores curriculares que guarda em si, “a diversidade da
realidade sem simplifica-la, mas articulada e complexamente apreendida pelo pensamento

cotidiano vai caracterizando possibilidades para a apreensdo da cotidianidade (SIMONATO
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JUNIOR, 2015, p. 96). E essa apreenséo da cotidianidade, de acordo com Heller, possibilitara
gue os sujeitos produzam e socializem diversas formas de pensamentos cotidianos.

Ao tomarmos as praticas curriculares das escolas do campo, esses pensamentos
poderdo envolver diferentes concepcBes de praticas curriculares mobilizadas pelos sujeitos a
partir e através da sua particularidade-individualidade. Particularidade, pois envolve a
comunidade que os sujeitos estdo integrados e individualidade, pois cada sujeitos constroi sua
identificacéo.

Mesmo havendo critérios de homogeneizacdo atrelados as decisbes curriculares das
professoras, como identificamos nas praticas curriculares mobilizadas pela professora Pétala,
em relacdo ao tempo curricular, selecdo dos contetdos e ao planejamento curricular, cada
processo de homogeneizacdo sera particular-individual de acordo com o locus dos sujeitos
que estdo mobilizando as préaticas curriculares no cotidiano escolar. No caso das professoras,
estamos entendendo que os critérios estdo articulados as motivagdes genéricas da comunidade
escolar, pois remetem tanto ao projeto politico pedagdgico quanto a proposta de ensino do
municipio.

No movimento do processo de homogeneizacgdo das atividades cotidianas, a professora
Pétala mobilizou praticas curriculares articuladas as motivacGes genéricas e as motivacoes
individuais. Esse movimento nos levou a identificar que ela vivenciou autonomia como
decisor curricular atrelada ao desenvolvimento da sua profissionalidade docente.

No movimento entre os saberes praticos e tedricos, que fundamentam a agdo do
professor no exercicio de sua profissao, a pratica de autonomia se dava enquanto qualidade no
desenvolvimento profissional, como qualidade deliberativa da relacdo educativa, que se
“constroi na dialética entre as convicgdes pedagogicas e as possibilidades de realiza-las, de
transforma-las nos eixos reais do transcurso e da relagdo de ensino” (CONTRERAS, 2012, p.
217). Tomando as rotinas de aulas da professora Pétala, identificamos essas “convic¢des
pedagodgicas” enquanto pensamentos e praticas curriculares atreladas a educacdo bancaria,
como se 0s estudantes tivessem que apenas armazenar 0s conteldos previamente
selecionados.

Diferente do que identificamos nas rotinas de aulas da professora Pétala, em relacédo ao
ato de ensinar que remetia ao silenciamento dos saberes dos povos do campo no pensamento e
nas praticas curriculares, a professora Rosa, mobiliza praticas curriculares tendo como

motivacdes individuais a sua relacdo de pertencimento com as escolas do campo.
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7.2 0 SOM DA ESCOLA COMECA A ECOAR...

Segunda-feira, 31 de julho de 2017.

Observo que os cartazes do péatio da escola foram mudados. Hoje, estavam cartazes fazendo
aluséo ao dia dos pais. S0 12h e 50min e os alunos do turno vespertino esperam para poder
entrar na escola, pois o portdo ainda estava fechado, sé abriria pontualmente as 13h. O sino
da escola toca! E 0 som da escola comeca a ecoar, ndo aquele som da caixa de som da escola,
refiro-me ao som das conversas dos alunos, dos professores, das risadas, das carreiras dos
alunos para entrarem logo nas suas respectivas salas. A professora Rosa chama os alunos para
sala. Ela fica na porta e vai cumprimentando os alunos sorridente, Boa tarde!

A professora Rosa, assim como a professora Pétala, também trabalhava na escola
Margarida Alves, contudo os alunos da professora Rosa eram alunos do 5° Ano do Ensino
Fundamental e esta sala realizava suas atividades cotidianas no turno vespertino.

Apos todos os alunos estarem acomodados nas suas cadeiras, a professora Rosa foi
pedindo que eles pegassem seus cadernos com a atividade que havia ido para casa, pois eles
iriam comecar a fazer a correcdo dessa atividade. Nesse momento, pudemos perceber que,
além de fazer a correcdo da atividade, a professora aproveitou 0 momento para tirar algumas
duvidas dos alunos em relacdo ao conteido de aprendizagem da disciplina de Matematica.
Para tanto, ela usou a seguinte situagao:

Imaginem que aqui na comunidade, as atividades de trabalho que temos por
aqui: os plantios, as criagbes de animais... Entdo, todo dia usamos a
representacdo numérica para alguma situacdo. Outro dia, quando estava
chegando para a aula vi um dos pais de vocés, numa terca-feira, voltando da
feira de gado l4 da cidade. Entdo, ele veio com alguns bois e vacas, parecia
que ele tinha comprado, para criar e depois vender novamente. Imaginem
gue para vender depois ele precisa tirar (lucrar) o dinheiro que ele usou para
compra-los, ndo é? Ai estd uma situagdo que o numero corresponde a
guantidade e nesse caso a representacdo do valor em dinheiro. Essa é uma
das situagBes mais comuns de representacdo numérica (Diério de Campo,
31/07/2017).

A professora Rosa traz o conteudo de aprendizagem articulado a atividades cotidianas
dos estudantes, na sua realidade concreta. Observamos que ela se aproxima da ideia de que
ensinar ndo é transferir conhecimento, pois ela aproveitou o tempo curricular destinadoa
correcdo da atividade que foi para casa, “tarefa de casa”, para reconhecer o objeto ja
conhecido (FREIRE, 2006). Em outras palavras, ela mobilizou praticas curriculares atreladas
as motivacGes genéricas que envolvem as relagdes sociais dos estudantes, através das

atividades de trabalho presente na comunidade escolar, como a pecuaria.
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Nas praticas curriculares mobilizadas pela professora Rosa, ela buscou trazer valores
referentes & compra e venda dos animais e foi apontando para situacdo em que os alunos
teriam que responder envolvendo tanto a representacdo dos numeros quanto envolvendo
outras operagdes matematicas. Ao longo das explicacBes, a professora mencionou que
gostaria de, em outro dia, conversar com eles sobre o plantio na regido e os cuidados com o
solo, pois de acordo com ela: “Muitas coisas que vamos estudar vocés ja conhecem na
realidade de vocés, aqui a gente vai, na verdade, relacionando com as disciplina a serem
ensinadas” (ROSA, 31/07/2017).

Observamos que a professora Rosa, ao fazer referéncia as motivacdes genéricas das
praticas curriculares da escola, em relagdo aos critérios de homogeneizagdo das atividades
cotidianas, o precedente norteador desse processo ndo era reproduzir de maneira pragmatica
os contelidos e habilidades tomadas a partir da proposta de ensino do municipio, atraves do
contetdo preestabelecidos. Enquanto decisor curricular, as acdes homogéneas da professora
Rosa estavam atreladas a autonomia do ser dos seus estudantes, pois ela relacionava o que ja
era da realidade concreta dos alunos, ao que estava para ser ensinado nos conteudos de

aprendizagem, usando do bom senso no ato de ensinar, como explica Freire (1996, p. 61):

A vigilancia do meu bom senso tem uma importancia enorme na avaliagcdo
que, a todo instante, devo fazer de minha pratica... E o bom senso que me
adverte de que exercer a minha autoridade de professor na classe, tomando
decisbes, orientando atividades, estabelecendo tarefas, cobrando a producéo
individual e coletiva do grupo n&o é sinal de autoritarismo de minha parte. E
a minha autoridade cumprindo o seu dever.

A autoridade do professor envolve a materialidade das praticas de autonomia
mobilizadas pelas professoras no cotidiano escolar. Essas praticas estdo no espaco-tempo das
praticas curriculares como expressdo das decisfes curriculares tanto da professora como dos
estudantes, pois ndo ha docentes sem discentes.

Na sequéncia dessa rotina de aula, a professora Rosa iniciou uma atividade utilizando
o livro didatico, nele fez a leitura junto com os alunos de um poema de Patativa do Assaré “O

poeta da Roga™:

Sou fio das mata, canté da méo grosa
Trabaio na roga, de inverno e de estio
A minha chupana é tapada de barro
S6 fumo cigarro de paia de mio

Sou poeta das brenha, ndo faco o papé
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De argum menestré, ou errante cant6
Que veve vagando, com sua viola
Cantando, pachola, a percura de amd

Né&o tenho sabenga, pois nunca estudei

Apenas eu seio 0 meu nome assina

Meu pai, coitadinho! vivia sem cobre

E o fio do pobre ndo pode estuda

Meu verso rastero, singelo e sem graca

N&o entra na praca, no rico saldo

Meu verso s6 entra no campo da roga e dos eito
E as vezes, recordando feliz mocidade

Canto uma sodade que mora em meu peito

Assim que ela comecou a ler, os alunos foram dizendo que ndo estavam entendendo.
Observei que a professora aproveitou a oportunidade para conversar com 0s alunos sobre o
contexto que envolvia a escrita deste poema, e que ele escrevia como falava e, muitas vezes,
algumas palavras sdo pronunciadas de uma maneira e escrita de outra. A professora Rosa
também problematizou com os alunos o que eles entendiam por sotaque e se eles conheciam
diferentes sotaques. Na oportunidade, ela trouxe algumas caracteristicas da realidade do
nordestino em relacdo a vida de Patativa do Assaré. Ap6s 0 momento de debate sobre as
questdes que envolviam o poema, a professora pediu que os alunos respondessem as
atividades propostas no livro didatico.

No plano de aula da professora, nesse dia de aula, as disciplinas a serem trabalhadas
pelas professoras da escola, de acordo com horario da escola, seria de Matematica. No
entanto, a professora comecou a atividade de classe com estudos voltados a disciplina de
Portugués, o que despertou nossa curiosidade de saber o porqué da professora ndo estar
trabalhando com a disciplina prevista no horario da escola.

Assim que os estudantes comegaram responder a atividade indicada pela professora,
ela foi passando nas cadeiras e tirando davidas que os alunos tinham em relacdo a atividade.
Essa aula, assim como as demais aulas da professora Rosa, seguia caracteristicas da
cotidianidade das praticas curriculares da escola, em relacdo aos estruturantes do plano de

aula, como podemos observar no Quadro 9:

Quadro 9 — Cotidianidade do plano de aula da professora rosa

Caracteristicas da cotidianidade desses estruturantes nas rotinas de
Estruturantes
aula
Acolhida Recepc¢do dos alunos na sala de aula
Chamada Frequéncia dos alunos
Correcéo do para casa Atividade relacionada aos componentes curriculares
Atividade de classe Atividade relacionada aos componentes curriculares
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Recreio Momento do lanche e brincadeira no patio da escola
Atividade de classe Atividade relacionada aos componentes curriculares
Copia do para casa Atividade relacionada aos componentes curriculares

Despedida Organizacdo dos materiais dos alunos.

Fonte: Elaborado pela autora.

Esses estruturantes eram tomados pela professora Rosa para organizar 0S
procedimentos e as atividades no seu caderno de roteiro. Contudo, o tempo curricular, como
situacdo real onde e quando se concretizam as relacGes e as decisdes curriculares, estava
pautado por escolhas que se aproximavam muito mais das motivacfes individuais da
professora, do que em relagdo aos estruturantes da cotidianidade descritos no seu roteiro de
aula. Como indicamos abaixo na fala da professora Rosa, ao ser perguntada sobre a

construcdo do seu planejamento curricular:

Olhe, primeiro eu vou me deparar com todos os contetdos que sdo exigidos,
certo! Exigidos de que forma... Eu vou tracar as atividades, essas atividades
vao ter que ser feitas com esses contetidos, mas a minha préatica pedagdgica
na qual eu posso delinear, eu posso fazer a diferenca, como eu lhe disse 0
professor precisa sempre estar buscando aquele algo a mais (ROSA,
07/07/2017).

Inicialmente, a professora Rosa faz referéncia a selecdo dos conteldos de
aprendizagem, e isso articulado ao que ela nomeia de “conteudos exigidos”, como aqueles que
correspondem a proposta pedagdgica do municipio. Posteriormente, ela indica que as préaticas
curriculares sdo mobilizadas e articuladas a essas motivaces genéricas e as motivacdes
individuais, quando ela se refere a decisdo curricular pautada pela sua autonomia em relacéo
as rotinas de aula, “minha pratica pedagdgica na qual eu posso delinear”.

Identificamos que nessa afirmacéo a professora remete o0 ato de ensinar como um ato
criativo e politico, em que a pratica de autonomia se constr6i no encontro, como
“desenvolvimento das convicgdes e finalidades profissionais, mediadas pelo entendimento e o
dialogo” (CONTRERAS, 2012, p. 2019). Por entendimento, nos referimos as motivacdes
genéricas que envolvem todos 0s processos de homogeneizacdo das atividades cotidianas, de
acordo com as comunidades a que os sujeitos pertencem. O didlogo compreende a expressao
da consciéncia critica das professoras sobre os critérios de homogeneizacdo nas préaticas
curriculares.

Mesmo a professora sendo colocada sob alguns condicionantes dados enquanto
estruturantes da cotidianidade das préticas curriculares na/da escola, foi possivel identificar

indicativos de que, nas atividades cotidianas, as professoras faziam escolhas baseadas em
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motivacdes individuais que se articulavam tanto com o saber-fazer da professora, como a
relacdo de pertencimento dela com as escolas do campo.

A professora Rosa vai afirmando que é a proposta pedagdgica do municipio que
demanda os conteudos, no entanto, na mesmo fala ela sugere que o processo de
homogeneizacdo é individual e que podera ser baseado em probabilidades de atividades
cotidianas, visto que ela parte da liberdade relativa para decidir como ela mobiliza as praticas
curriculares, como ela mesma afirma: “eu posso fazer a diferenga, como eu lhe disse o
professor precisa sempre estar buscando aquele algo a mais” (ROSA, 07/12/2018).

Percebemos, também, na fala da professora Rosa, que ha indicios de que ela mobiliza
as praticas curriculares em fungdo da homogeneizacgéo das atividades que visam cumprir uma
determinada tarefa. No entanto, mesmo que o objetivo ultimo seja a reproducdo de uma tarefa,
as decisdes sobre préaticas curriculares mobilizadas remetem ao compromisso da professora
com a comunidade, sdo determinantes sobre as atividades cotidianas. Como identificamos em
outra fala da professora Rosa (07/07/02017):

Veja, se eu tenho que trabalhar com aquele livro, mas ele n&o tem o que eu
preciso, eu fujo, eu vejo outro livro outra atividade que eu sei que vai ser
melhor para meu aluno... E ndo estou deixando de vivenciar o contetido que
me foi exigido pela secretaria, entendeu? Entéo assim séo contetidos que séo
elaborados por uma equipe na secretaria, sdo contetidos muito bons, mas sdo
os professores que ficam com esse direito, essa responsabilidade de
pesquisar e ver o que € melhor e de como vocé vai passar esse conteldo para
seus alunos.

Quando a professora Rosa indica que suas decisdes estdo ancoradas no que ela precisa
para a sala, ela aponta que mesmo tendo uma proposta curricular, aqui referida apenas pelos
contetdos, a rotina de aula ndo esta determinada pelo que esta previsto nas motivacdes
genéricas das praticas curriculares da escola. E isso vai sendo identificado quando ela indica
que se faz necessario “fugir” de certas orientagdes.

Em outras palavras, a professora indica que mesmo havendo motivacGes genéricas que
orientem as praticas curriculares mobilizadas nas rotinas de aula, ndo sdo apenas essas
motivagOes que irdo condicionar as praticas curriculares no cotidiano escolar. No movimento
do processo de homogeneizacdo, serd a articulagdo das motivacdes individuais dos sujeitos ao
gue ele toma como motivacdes genéricas que serdo tomadas como referéncia para as praticas

curriculares no cotidiano escolar.
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O que remete a necessidade de considerarmos que as motivacdes genéricas terdo
naturezas diferentes em relagdo a comunidade, o que constitui suas normas e condutas, e a
natureza do que é constituido na relacdo sujeitos e comunidade. No caso da professora Rosa, a
relacdo de pertencimento que ela construiu durante toda vida cotidiana a levou a mobilizar
saberes-fazeres que sdo particulares ao desenvolvimento da sua profissionalidade docente.
Profissionalidade essa que, enquanto movimento, processo, progressdao, ndo se da de modo
isolado (GONCALVES; ALMEIDA, 2019).

Identificamos, com a fala da professora Rosa que, ao decidir sobre o0 que ensinar e
como ensinar, ela traz motivagdes que se voltam tanto aos interesses da instituicdo quanto ao
que a professora entende como sendo necessario para o desenvolvimento da sua prética

docente. Nessa direcdo, esclarece Sacristan (1998, p. 201):

O valor de qualquer curriculo, de toda proposta de mudanca para a pratica
educativa, se comprova na realidade na qual se realiza, na forma como se
concretiza em situagdes reais. O curriculo na acdo € a ultima expressdo de
seu valor, pois, enfim, é na pratica que todo projeto, toda ideia, toda
intengdo, se faz realidade de uma forma ou outra; se manifesta, adquire
significado e valor, independentemente de declaracbes e propdsitos de
partida. As vezes, também, & margem das intencBes a pratica reflete
pressupostos e valores muito diversos.

Com isso, as praticas curriculares sdo a materializacio do processo de
homogeneizacdo individual de cada sujeito. Pois, por mais que esse processo envolva
motivacdes genéricas, representado para as professoras como algo dado fora de si mesmas,
como a proposta de ensino do municipio, as professoras a partir de sua particularidade-
individualidade nao fazem a reproducgdo dessas motivagcfes genéricas tal como se apresentam
nas propostas, pois elas sempre articulam a essas os pensamento cotidianos que integral sua
individualidade.

As professoras Rosa e Pétala trabalhavam na mesma comunidade escolar, sendo que
uma no periodo da manha e a outra no periodo da tarde da Escola Margarida Alves. Mesmo
sendo uma comunidade escolar comum entre as professoras, observamos que as escolhas que
elas faziam em relacdo a essa comunidade traziam caracteristicas diferentes em relacéo ao que
elas tomavam como motivacgdes genéricas.

A professora Pétala toma as motivacdes genéricas enquanto repeticdo de um mesmo

procedimento/orientagdo previsto pela comunidade escolar, com isso, as suas agdes se
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aproximam muito mais de a¢Oes analogas a proposta de ensino da escola e ndo a cotidianidade
de sua sala de aula, como se a sala de aula também ndo trouxesse suas proprias motivacdes.
Por sua vez, a professora Rosa aponta para duas caracteristicas de motivacbes
genéricas nas praticas curriculares no cotidiano escolar. Em um momento, ela imita agdes
precedidas, ou seja, atividades que ja sdo precedidas de uma orientacdo da escola, e com isso
as praticas curriculares mobilizadas visardo atender a esses procedimentos. Em outro
momento, ela toma como referéncias juizos ultrageneralizadores do que envolve a realidade

concreta dos alunos, como podemos observar na situacdo descrita abaixo:

Ap0s receber os alunos na sala, a professora Rosa indica a atividade a ser
realizada, para tanto, ela toma como recurso o livro didatico de Portugués,
indicando para os alunos a pagina e, posteriormente, realizando a leitura do
texto com eles. Na sequéncia, ela problematizou a leitura do texto a partir de
aspectos da realidade dos alunos como: agricultura, trabalho, o lugar onde
moram (Diéario de Campo, 31/08/2017).

Nesta situacao, a professora tomou o livro didatico da colecdo Girassol, essa colecdo é
a primeira a ser direcionada no pais para ser trabalhado nas escolas do campo. E importante
registrar que o uso do livro é tomado pela professora como procedimento, ou seja,
correspondendo a atividades que visam reproduzir aspectos das motivagdes genéricas das
praticas curriculares na escola. Esse procedimento é escolhido por trazer elementos da
cotidianidade, que na rotina de aula correspondiam aos contetdos previstos na proposta de
ensino do municipio.

O livro didatico materializou a integracdo das escolhas da professora no
desenvolvimento das atividades de classe, bem como em outras rotinas de aulas, ela indica o
mesmo livro como continuidade das atividades dos alunos em casa, no que ela chama de
“atividades para casa”. Observamos que, mesmo a professora trazendo o livro como um dos
procedimentos na materializacdo do processo de homogeneizagdo das préaticas curriculares, o
objetivo Ultimo era concentrar em uma acdo as motivacGes genéricas e individuais, no caso
dessa situacdo especificamente.

Identificamos na rotina de aula da professora Rosa que as motivacfes genéricas que
integram 0 processo de homogeneizagdo atendem a aspectos diferentes das préticas
curriculares do cotidiano escolar. A diferenca foi percebida quando no desenvolvimento dessa
rotina, a professora faz referéncia as motivacfes genéricas da realidade concreta dos alunos,

como um dos elementos articulados as atividades cotidianas.
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Isso foi perceptivel quando anteriormente na sua fala, ela afirma que: “Veja, se eu
tenho que trabalhar com aquele livro, mas ele ndo tem o0 que eu preciso, eu fujo, eu vejo outro
livro outra atividade que eu sei que vai ser melhor para meu aluno” (ROSA, 07/12/2018). O
que sugere que a professora buscou mobilizar praticas curriculares que envolviam os(as)
alunos(as) como decisores curriculares, pois ela justificou que, nas atividades cotidianas,
trazia a realidade concreta do territério camponés, pois esse também constitui o curriculo
pensado e vivido das escolas do campo.

Seguindo nessa mesma compreensdo de que a realidade dos alunos também faz parte
das motivacOes genéricas das praticas curriculares, trazemos, a seguir, a rotina de aula da

professora Vitdria Régia, professora da Escola Elizabeth Teixeira.

7.3 ALGUMAS CRIANCAS AINDA ESPERAM NO PATIO DA ESCOLA....

Segunda-feira, 01 de abril de 2019.

Estamos no intervalo entre os turnos da manha e tarde, sdo aproximadamente 12h. Algumas
criancas ainda esperam no patio da escola pelo seus pais para poder ir embora para suas casas.
Estou sentada em um dos bancos do patio da escola, o gestor da escola se sentou ao meu lado
e fomos conversando sobre a rotina da escola, ele relatou que a escola havia mudado muito: -
Assim que eu cheguei aqui, ndo podia ficar sentado ndo. Era “apartando” de briga dos
meninos, gritando com eles. Eu sei que ndo é certo, mas era assim que eles entendiam. Ficar
aqui sentado e eles sairem sem bater nos colegas e ainda dizer boa tarde, até amanhd era raro
de se escutar. Minha impressdo quando passei 0 primeiro dia aqui era que eles ndo queriam
estar na escola!

A comunidade escolar a qual o gestor se referia era a escola Elizabeth Teixeira, nela
tivemos a oportunidade de realizar a observagdo com/das rotinas de aula da professora Vitdria
Régia. O relato acima marcou o final de mais um dia de observacgdes e registros das atividades
cotidianas vividas na comunidade escolar. Sim, vividas, pois ja me sentia parte dessa
comunidade escolar, especialmente porque fui estudante dessa mesma instituicdo, ha alguns
anos atras (1997-2000), quando cursei 0s quatro ultimos anos do Ensino Fundamental. Talvez
0 destino ou o universo quisesse que voltasse 1! Mas, agora, retomando as rotinas de aulas
gue observavamos.

Iniciamos a observacdo nas primeiras horas de atividade da escola as sete horas da
manha. Esperando pela professora Vitoria no patio da escola, ficava proximo dos alunos de

sua sala de 1° Ano de Ensino Fundamental. Quando chegava a 07h e 30min, seguiamos a fila
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para a sala de aula com a professora Vitéria. Ao chegar na sala, ela ficava na porta e ia
recebendo os alunos com alguns comprimentos e brincadeiras.

Assim que os alunos se acomodavam nas cadeiras, ela pedia que eles ficassem de pé e
junto com eles fazia uma oracdo de agradecimento pelo dia e pela amizade dos colegas. Na

sequéncia, a professora Vitdria fez o seguinte encaminhamento:

Vamos arrumar as cadeiras da sala em um grande circulo. Vou puxando as
cadeiras e vocés vao sentado onde eu disser. Enquanto isso quero que vocé
pegue o caderno do para casa e va colocando sobre o bird. Outra coisa, ndo é
para ficar andando na sala nem conversando, quero siléncio. Assim que
terminar de arrumar vou colocar uma musica para ouvirmos (VITORIA,
01/04/2019).

A professora pedia siléncio apontando para um cartaz fixado no mural da sala, nele
havian algumas regras de convivéncia e uma delas se referia a manter a sala em siléncio
durante as explicacbes da professora. Na sequéncia, ela colocou a musica “Sopa”** e pediu
que os vinte e quatro alunos presentes nessa aula escutassem. Apos eles ouvirem a masica,
umas duas vezes, a professora pegou um cartaz com a letra da musica e colocou no mural da
sala e pediu que eles identificassem e circulassem no cartaz os ingredientes listados na sopa.

Observamos que a professora fazia perguntas sobre os ingredientes e pedia que 0s
alunos lessem as palavras, pudemos perceber que para cada aluno ela fazia comentarios
particulares quanto a leitura e, posteriormente, sobre a escrita das palavras que eles haviam
identificado. Ao fazer esse registro no intervalo de aula, buscamos saber da professora o

porqué de ter trazido mdsica para a aula de hoje e ela respondeu:

Veja, na rotina da sala todo dia temos que ter depois da acolhida 0 momento
da leitura, mas fica cansativo para eles e pra mim todo dia contar uma
historia entdo decidi trazer uma mdsica que estivesse relacionada com o que
eu ia trabalhar com eles hoje nas disciplinas que precisavam ministrar.
Entdo, a musica da para trabalhar muitas coisas, sabe. Posso fazer a leitura,
posso fazer ditado, posso falar sobre a alimentacéo saudavel... e outras coisas
que durante a aula os alunos vdo trazendo, entendeu? (VITORIA,
01/04/2019).

Quando a professora diz “o que eu ia trabalhar com eles nas disciplinas”, ela esta se
referido, assim como para as demais professoras na escola Margarida Alves, a precedente
selecdo dos conteudos de aprendizagem, que influenciava as decisdes das professoras nas

praticas curriculares mobilizadas nas rotinas de aulas. Esse procedimento correspondia a

14 Msica e letra do grupo Palavra Cantada. Acesso no site: https://www.letras.mus.br/palavra-cantada/283414/
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proposta de ensino do municipio, tomada como uma das motivacGes genéricas nas praticas
curriculares mobilizadas pela professora Vitdria no cotidiano escolar.

Ainda na fala da professora Vitoria, identificamos que ela sugere que outras
motivacdes genéricas sdo articuladas ao processo de homogeneizacdo das praticas
curriculares, pois mesmo ela justificando que a musica foi escolhida porque tinha relagdo com
o que ela iria trabalhar nas disciplinas, ela afirmou no final dessa fala que: “Posso fazer a
leitura, posso fazer ditado, posso falar sobre a alimentacdo saudavel... e outras coisas que
durante a aula os alunos véo trazendo”.

A professora Vitoria Régia toma como motivacdo genérica a realidade concreta dos
alunos, a professora nédo fecha a possibilidade de, durantes as atividades cotidianas, outros
pensamentos cotidianos surgirem dos processos de homogeneizagéo, pois a relacdo que ela foi
construindo com a comunidade escolar Ihe possibilitou constituir, na relacdo sujeito e
comunidade, as motivacgdes genéricas: realidade concreta do aluno.

O que nos fez lembrar do que Freire quando afirma que ndo ha docéncia sem discente,
logo, o processo de homogeneizacdo ndo esté estaque, muito menos so é feito pela professora,
ele se da em movimento entre 0s sujeitos que integram as praticas curriculares no cotidiano
escolar.

Esse movimento se articula também a maneira como a professora Vitdria distribuia as
atividades no tempo curricular das rotinas de aulas, pois a maneira como estava estruturado o
planejamento curricular era perceptivel como o desenvolvimento da profissionalidade
docente, em relacdo ao poder de decidir da professora, estava articulado a responsabilidade
sobre 0 ato de ensinar e a cotidianidade do plano de aula da professora, como descrevemos no
Quadro 10:

Quadro 10 — Cotidianidade do plano de aula da professora Vitoria Régia

Caracteristicas da cotidianidade desses estruturantes nas rotinas de
Estruturantes aula
Acolhida Recepc¢do dos alunos na sala de aula
Leitura Momento de contacdo de historia
Chamada Frequéncia dos alunos
Correcdo do para casa Atividade relacionada as disciplinas
Atividade | Atividade relacionada as disciplinas
Lanche Momento do lanche e brincadeira no patio da escola
Atividade 1l Atividade relacionada as disciplinas
Explanacdo do para casa Atividade relacionada as disciplinas
Copia do para casa Atividade relacionada as disciplinas
Despedida Organizagdo dos materiais dos alunos.

Fonte: Elaborado pela autora.
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O movimento do processo de homogeneizacdo das préaticas curriculares acontecia,
assim como as outras professoras, nas atividades cotidianas articuladas as disciplinas a serem
trabalhadas na rotina de aula. No entanto, nas rotinas de aula da professora Vitdria,
identificamos alguns aspectos que fugiam da légica de imitacdo das atividades previstas na
proposta de ensino, pois suas decisdes curriculares tomavam como maior expressao as
motivacOes genéricas relacionadas a realidade concreta dos estudantes. Por exemplo, nas
rotinas de aula dessa professora, havia atividades que remetiam ao que vinha a ser espontaneo
entre a relacdo professora e estudante.

No planejamento curricular, mesmo a professora tendo como estruturante a acolhida,
ela fazia desta agdo um momento de interlocu¢do com os alunos envolvendo tematicas que
iria trabalhar na aula e que, muitas vezes, eram sugeridas nas conversas com os(as) alunos(as)
a partir do momento da acolhida e oracéo, que era um dos estruturantes dos planos de aulas.

A professora Vitoria, assim como as demais professoras Pétala e Rosa, tinha um
caderno de roteiro com os planos de aula e nele estavam sistematizadas as a¢es a serem
desenvolvida nas aulas. No caderno de roteiro dela, identificamos um estruturante no seu
plano de aula que remetia ao respeito a autonomia do ser dos alunos. Esse estruturante fazia
parte das atividades permanentes da rotina de aula da professora, e tinha por nome: Momento
da conversa.

Essa atividade era feita na volta dos alunos do recreio, e as vezes ela trazia logo depois
da acolhida dos alunos, como podemos perceber em uma das conversas entre a professora e 0s

seus alunos:

Professora Vitéria: Vamos 14, como foi o final de semana de vocés? O que
fizeram?

Aluno: Eu brinquei muito, mas também fiquei doente.

Professora Vitdria: Mais alguém quer dizer como foi seu final de semana?
Aluno 2: Eu também fiquei doente, professora. Mas eu estava bom, mas ai
cai e terminei cortando o dedo e fiquei doente.

Professora Vitoria: Ficou doente ou sofreu um acidente?

Aluno 2: Néo foi acidente ndo professora, foi brincando mesmo com meus
irméo.

Professora Vitdria: Interessante, e o que é acidente?

Aluno 3: E quando o carro bate nas pessoas, né professora. Aqui perto da
escola tem muito disso, por conta da pista que passa 14 embaixo.

Professora Vitoria: Isso também é acidente, mas o acidente ndo é sé para
guando envolve carro ou qualquer outro tipo de transporte. A palavra
acidente pode ser usada para outras situagbes (Diario de campo,
08/04/2019).
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Especialmente nesse dia de aula, a acolhida dos alunos redirecionou o plano de aula da
professora. Os alunos ficaram curiosos quanto ao uso da palavra acidente e, com isso, a
professora aproveitou para relatar diferentes situaces em que os alunos poderiam caracterizar
como acidente. O contetdo, 0 que era para ser ensinado, emerge no/do movimento do
processo de homogeneizacdo das préticas curriculares mobilizadas pelos sujeitos envolvidos
no espago-tempo da rotina de aula.

Esse movimento foi ganhando materialidade articulado ao ato de ensinar, pois a
professora foi escrevendo frases no quadro de situacdes em que os alunos entendiam ser
acidente e aproveitou para explicar que as palavras, mesmo escrita com as mesmas letras,
poderiam ser usadas para situagdes diferentes e ter sentidos diferentes.

Assim que terminou a aula desse dia, fui perguntar a professora se 0 que ela havia
planejado para a aula tinha sido feito e ela relatou que sim e até melhor do que o que ela
esperava, pois a aula seria para aprimorar a leitura e escrita dos alunos e que ela havia
preparado algumas fichas com desenhos em que os alunos deveriam construir frases.

Contudo, como a acolhida teve esse momento que envolveu o sentido da palavra
acidente, ela entendeu que as frases que eles estavam trazendo como exemplo cumpria o
proposito das fichas e, com isso, ela aproveitou para trabalhar com eles a leitura e escrita de
frases relacionadas a palavra acidente. Como relata a professora Vitoria Régia:

O plano de aula é uma organizacdo das atividades, a gente tem que saber o
que quer para cada aula, mas ndo quer dizer que se acontecer de algumas
situacdes trazida pelo alunos chamar a atencdo dos colegas ndo poderemos
redirecionar algumas das atividades, como foi 0 que aconteceu hoje. Eu acho
gue o mais importante é poder juntar o que os alunos falam com o que
gueremos que eles aprendam. A gente, professor sabe que tem que cumprir
com os contetidos é nossa obrigacdo fazer isso, mas como isso vai ser feito
vai depender muito de cada professor e seus alunos... 1sso acontece muito
aqui na sala com eles, eu gosto de trabalhar assim. Fica mais interessante a
aula (VITORIA, 08/04/2019).

O plano de aula correspondia a umas das a¢Bes homogéneas que constituiam o
conjunto de atividades no cotidiano escolar. A professora Vitéria vai elencando algumas
motivacdes genéricas que ela mobiliza nesse processo de homogeneizacdo, que foram:
objetivo da aula, metodologias que estejam articuladas a realidade dos(as) alunos(as).
Analisamos que ela levou em consideracdo a construgdo do saber através das atividades na

relacdo professor(a) e alunos(as), e com isso o ato de ensinar se deu no mutuo
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condicionamento, pensamentos e praticas curriculares dos diferentes sujeitos no cotidiano
escolar.

Nessa situacdo, a professora Vitdria Régia traz indicativos que remete ao respeito a
realidade e aos pensamentos cotidianos dos estudantes sobre suas aprendizagens, sem com
isso deixar de lado a rigorosidade que envolve o ato de ensinar. Essa situacdo nos remete a
Freire (1996, p. 118-119):

Ensinar e aprender tem que ver como o esforco metodicamente critico do
professor de desvelar a compreensdo de algo e com o empenho igualmente
critico do aluno de ir entrando como sujeito em aprendizagem, no processo
de desvelamento que o professor ou professora deve deflagrar. Isso ndo tem
nada que ver com a transferéncia de contetdo e fala da dificuldade, mas, ao
mesmo tempo, da boniteza da docéncia e da discéncia.

O esfor¢co metodicamente critico da professora comegou quando ela parou para
escutar os estudantes, pois ensinar exige saber escutar. Quando ela escuta a individualidade
dos estudantes, em relacdo ao conhecimento que esta sendo construido, ela demonstra que
estd interessada em construir com o0s estudantes, ou seja, um ato de ensinar que € co-
participado.

Em outras situagOes na rotina de aula dessa professora, identificamos que ela buscava
atividades alternativas no intuito de dar conta das demandas do cotidiano escolar em resposta
as necessidades de aprendizagens dos seus alunos. Tanto nas atividades de “classe”, quanto
nas atividades “para casa”, a professora partia de uma vinculagdo consciente de escolhas de
procedimentos articulados tanto as motivagdes comunidade escolar, quanto as motivacGes
construidas na sua experiencia profissional. Visto que quando fazia mudancas em relacdo ao
gue havia planejado no seu roteiro de aula, ela ndo fazia mudancas em relacdo aos conteddos

programaticos, mas na maneira como esses conteldos iriam ser tratados nas rotinas de aula.

7.4 MOVIMENTO DO PROCESSO DE HOMOGENEIZACAO NAS PRATICAS
CURRICULARES MOBILIZADAS PELAS PROFESSORAS

Estamos partindo da ideia de que os processos de homogeneizagédo se materializam no
cotidiano das préticas curriculares enquanto procedimentos e precedentes das motivacdes
genéricas e individuais dos sujeitos, a partir de sua cotidianidade.

A partir da cotidianidade das professoras Pétala, Rosa e Vitoria Régia, identificamos

duas caracteristicas da cotidianidade que se repetiam em todas as rotinas de aulas que eram as:
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atividades de classe e atividades de casa. Nessas atividades, mesmo em escolas diferentes, as
professoras concentravam toda sua atengdo sobre uma Unica questdo/tarefa, no caso das
atividades de classe, as professoras promoviam a¢fes de imitacdo de atividades articuladas
aos componentes curriculares previstos no PAPE que estavam, por sua vez, integrados a
proposta pedagdgica do municipio.

Essas atividades remetiam aos estruturantes da rotina de aula, enquanto uma
organizacdo das atividades cotidianas na sala. Para os alunos, mesmo que as professoras néo
falassem, eles reproduziam a¢6es de acordo com essas caracteristicas. Por exemplo, quando a
professora chegava na sala de aula, ap6s receber os alunos e acomoda-los, eles sabiam que a
qualquer momento ela pediria para corrigir as atividades que foram “para casa”, e se por
alguma razdo ela ndo pedisse aos alunos o caderno para corrigir, ao longo das préaticas
curriculares, os alunos chamavam a atencdo da professora, como pudemos observar em um

dos nossos relatos no diario de campo:

Comecou a aula e nesse dia a professora Vitdria, apds os alunos estarem
acomodados nas carteiras, foi entregando para cada um dos alunos uma folha
em branco. Ndo demorou muito e os alunos ja fora perguntando para que
seria aquela folha? Apo6s alguns minutos, um aluno foi até a professora e
disse: - A senhora esqueceu de fazer a correcdo da atividade de casa, ndo
foi? A professora escuta e acena com a cabeca com um sinal de positivo para
o0 aluno. No entanto, quando ela foi realizar a atividade nas folhas que havia
entregue aos alunos, percebi que o que eles iriam fazer seria a mesma
atividade que havia ido para casa, pois a atividades a ser feita na folha
entregue pela professora seria para escolher duas das frases que haviam feito
em casa e copiar na folha para depois trocar entre os colegas, para que eles
lessem. Ndo demorou muito tempo e logo depois um outro aluno disse: -
Ha... professora! A gente estd corrigindo o para casa, ndo é? (Diario de
campo, 19/04/2019).

Nesse relato, pudemos identificar aspectos que envolvem a generecidade das
atividades cotidianas das escolas, em relacdo as objetivacbes em-si que envolviam a
cotidianidade da rotina de aula. Mesmo que a professora ndo estivesse nomeando a atividade,
seja ela de classe ou de casa, os alunos faziam uma relagdo em-si da atividade com a rotina de
aula, ou seja, uma relacdo consciente com o processo de producdo da atividade.

Quando o aluno pergunta se a professora havia esquecido de fazer a
correcdo/atividades, o que ele estd indicando é que existe na rotina de aula estruturas que
caracterizam a cotidianidade de certas atividades que estdo dadas na comunidade escolar,
enquanto objetivacdo em-si de atividades cotidianas. Essas atividades estavam concentradas

em tarefas/atividades nomeadas de: atividade de classe e para casa, nas quais as professoras
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buscavam reproduzir nas atividades cotidianas objetivagdes genéricas do planejamento
curricular das escolas.

No entanto, a partir da pratica de cada professora nas suas respectivas salas de aula,
observamos que elas construiam objetivacdes para-si das atividades cotidianas e estas vinham
articuladas a uma liberdade fatica em relacdo as possibilidades de como elas poderiam
desenvolver as préaticas curriculares a partir da sua individualidade.

Na individualidade da préatica curricular das professoras, fomos percebendo que havia
um nivel ndo-cotidiano de objetivacdo dessas atividades, e esta partia de perspectivas que
orientavam a pratica de autonomia das professoras que estava, por sua vez, articulada a

constitui¢do da individualidade consciente de cada professora.

O individuo para-si constitui-se num ser para o qual a prdpria vida
converteu-se conscientemente em objeto, transformando-se numa sintese das
méximas possibilidades, objetiva e socialmente existentes, de formacdo do
individuo. Essas possibilidades, hoje, confundem-se com o nivel néo-
cotidiano de objetivagdo (TOASSA, 2005, p. 225).

O nivel ndo-cotidiano compreende as perspectivas que terminam orientando as
atividades cotidianas das professoras. Ao tomarmos as rotinas de aulas observadas,
analisamos que as atividades articuladas as disciplinas curricaulres e a lista de contedo
estavam concentradas nas atividades de classe e de casa. Nessas atividades, percebiamos que
havia uma reproducdo consciente das professoras quanto a distribuicdo das acdes no
tempo/cronograma proposto no PPP e a selecdo dos componentes curriculares nas atividades
cotidianas, enquanto estruturantes na cotidianidade da rotina de aula.

Essa caracteristica da cotidianidade materializada nas escolas como “atividades de
classe e de casa” trazia “aos sujeitos uma sensagdo de pertencimento e aceitacdo daqueles
grupos com os quais ele se relaciona ou os imita” (GUIMARAES, 2002, p. 16). O que levava
0s sujeitos a desenvolver atividades voltadas a reproducdo das relacGes sociais para além da
escola, enquanto atividade de imitagdo também na vida cotidiana dos alunos. O que de acordo
com essas atividades de imitacdo, os professores fossem mobilizando concepcBes de préticas
curriculares no intuito de reproduzir as acdes previstas nas rotinas de aula.

No entanto, a reproducdo de procedimentos e atitudes, sem uma reflexdo critica sobre
as acgdes realizadas na vida cotidiana, poderdo levar os sujeitos a ndo reflexao ou critica dos
atos nas rotinas de aula. E o que, até entdo, foi reproduzido pelos sujeitos como uma primeira

tentativa de se integrar a comunidade escolar torna-se um pragmatismo, uma agdo “baseada
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num pensamento essencialmente pratica... E o que normalmente chamamos de acgdo pela
acdo” (GUIMARAES, 2002, p. 16).

Ainda no relato da aula da professora Vitdria, podemos perceber que ha uma
preocupacao da professora em atender aos estruturantes da rotina de aula, como as atividades
de classe. Contudo, quando ela muda ou faz escolhas diferentes de como desenvolver essa
atividade, os alunos por estarem possivelmente acostumados como uma reproducdo, como
uma imitacdo pragmatica de atividades nas aulas, ndo reconhecem a atividade proposta pela
professora como momento de correcdo da atividade para casa. O fato de ter atividades de
classe e de casa para serem realizadas em todas as rotinas de aulas, ndo significa que os
professores facam exatamente a mesma atividade todos os dias, ou a mesma sequéncia de
acoes.

A professora demonstra uma liberdade relativa no modo serdo realizadas essas
atividades, em que a sua individualidade o eu “desempenha um papel decisivo na agdo e na
deciséo torna-se, em maior ou menor medida, funcéo da individualidade” (HELLER, 2016, p.
50). E, com isso, a liberdade relativa dos professores no como realizar as atividades vai
ganhando materialidade através da individualidade de cada professora, em relacdo a
capacidade de autogestao das decisdes frente a cotidianidade de cada escola.

Assim como nascemos langados na cotidianidade, as professoras e os alunos estdo
lancados na comunidade escolar, e para se adaptar a fragmentacdo da vida cotidiana, eles
utilizam-se do processo de homogeneizagdo, através do movimento entre as motivacoes
genéricas e individuais para ir mobilizando procedimentos e precedentes como referéncias de
suas escolhas.

No processo de homogeneizacdo, 0 movimento entre as motivacdes genéricas, as
referéncias em relagdo as nuances e as regras da instituicdo que os sujeitos pertencem, e as
motivacdes individuais, que compreende as escolhas a partir da liberdade relativa dos sujeitos
na vida cotidiana, tem como eixos articuladores os precedentes e 0s procedimentos
constituidos pelos sujeitos na realidade concreta.

Os precedentes correspondem aos pensamentos cotidianos mobilizados como juizos
provisorios que orientam as decisdes dos sujeitos, por sua vez, os procedimentos
correspondem aos estruturantes mobilizados para o desenvolvimento de atividades, como

ilustramos na Figura 16, a seguir.
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Figura 16 — Processo de homogeneizagdo das praticas curriculares mobilizadas pelas
professoras nas rotinas de aula

MOTIVACOES
/ GENERICAS \
PROCESSO DE
PROCEDIMENTOS HOMOGENIZACAO PRECEDENTES

- MOTIVACOES /

INDIVIDUAIS

Fonte: Elaborado pela autora.

As motivacOes genéricas mobilizadas pelas professoras nas praticas curriculares
tinham duas naturezas diferentes, em relacdo aos precedentes que influenciavam o processo
de homogeneizagédo das atividades cotidianas das professoras. O primeiro precedente estava
relacionado a comunidade escolar e envolvia as normas e condutas que orientavam 0s
procedimentos atrelados ao projeto politico pedagdgico das escolas e a proposta de ensino do
municipio. Esses procedimentos influenciavam os critérios de homogeneizacdo das agdes das
professoras, ou seja, influenciavam as praticas curriculares mobilizadas pelas professoras.

O segundo precedente das motivacdes genericas nas praticas curriculares mobilizadas
pelas professoras remeteu a como era constituida a relagdo entre professoras e comunidade
escolar. Nesse precedente, identificamos duas motivacOes genéricas: a) a relacdo de
pertencimento com as escolas do campo; b) realidade concreta dos estudantes. Essas duas
motivagfes envolviam os critérios de homogeneizacdo das acBes das professoras,
principalmente em relacdo a autonomia das professoras sobre ao planejamento e tempo
curricular.

No caso das professoras, por ter 0 ato de ensinar como uma das caracteristicas que
representam a particularidade desse grupo de sujeitos na comunidade escolar, as escolhas das
professoras nas atividades cotidianas poderdo expressar diferentes probabilidades de préaticas
curriculares no cotidiano escolar, de acordo com o processo de homogeneizacao individual de

cada uma das professoras.
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Nessa direcdo, Contreras (2012, p. 83) afirma que “a atua¢do docente ndo € um
assunto de decisédo unilateral do professor ou da professora, tdo somente, ndo se pode entender
0 ensino atentando apenas para os fatores visiveis em sala de aula”. O ensino reflete um jogo
de “praticas aninhadas”, estando em volta de diferentes fatores historicos, culturais, sociais,
institucionais e trabalhistas, fazendo frente aos interesses individuais dos professores. Deste
ponto de vista, os professores, ao mesmo tempo, sdo condutores nos quais se concretizam nos

meios para esses fatores, como também sdo criadores de respostas as atividades cotidianas.

O docente ndo define a préatica, mas, em todos 0s casos, seu papel na mesma;
é através de sua atuacdo como se confundem e concretizam uma infinidade
de determinagBes provenientes dos contextos nos quais participa... Sua
conduta profissional pode ser uma Unica resposta adaptativa as condicdes e
requerimentos impostos pelos contextos preestabelecidos, mas pode
entender-se a partir do ponto de vista critico como a fonte de interrogaces e
problemas que podem estimular seu pensamento e sua capacidade para
adotar decisdes estratégicas inteligentes para intervir no contexto (GIMENO
apud CONTRERAS, 2012, p. 84).

As respostas que os professores vdo construindo em relagdo ao que estd dado na
cotidianidade da comunidade escolar poderdo materializar diferentes caracteristicas da pratica
de autonomia dos professores, pois quando falamos de autonomia estamos entendendo que ela
envolve uma disputa de interesses. Nessa disputa, os professores, de acordo com sua
individualidade, poderéo fazer escolhas que sejam apenas a repeticdo mecanica de atividades
ou poderdo fazer da rotina de aula um precedente que ira orientar as suas objetivacdes para-si
das atividades cotidianas na sala de aula.

Identificamos, nas rotinas de aulas das professoras, que o desenvolvimento das
atividades de classe e de casa faziam parte do processo de homogeneizacdo das atividades
cotidianas das professoras sobre o que fazer, como fazer, por que fazer e com quem fazer as
praticas curriculares que integravam a genericidade das orientacdes do PPP das escolas as
rotinas de aula.

As rotinas de aula das professoras eram tomadas enquanto expressdo de acdes
homogéneas unitarias de praticas curriculares nas duas comunidades escolares, a partir destas
acOes realizamos a analise das caracteristicas das praticas de autonomia das professoras. Para
tanto, fizemos, inicialmente, a descricdo de algumas das rotinas de aula, das quais pudemos
participar na realidade concreta, no intuito de trazer caracteristicas da cotidianidade das acdes
das trés professoras que materializassem aspectos das praticas curriculares nas comunidades

escolares.
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8 PRATICAS CURRICULARES DE AUTONOMIA DAS PROFESSORAS NO
COTIDIANO DE ESCOLAS DO CAMPO

8.1 “EU NAO SOU AQUELA PROFESSORA QUE TENHO QUE COMECAR AS 7:30 JA
COM ATIVIDADE, QUANDO FOR DE 9:50 PARAR PARA O RECREIO®”...

Estamos entendendo que as préaticas de autonomia se referem as atividades cotidianas
em que as professoras articulam as motivacdes genéricas da comunidade escolar e suas
motiva¢Oes individuais em atividades permanentes nas praticas curriculares das escolas do
campo. As préaticas de autonomia das professoras integram 0s processos de decisdo sobre as
formas de realizagcdo dos propositos educativos. Processos esses que levaram as professoras
Pétala, Rosa e Vitoria Régia a mobilizarem nas rotinas de aulas praticas curriculares como
espaco-tempo de como elas aproximavam suas motivacdes individuais as objetivacoes
genéricas das escolas.

A partir da analise das rotinas de aula das professoras, pudemos identificar que ha
articulacdo entre a pratica curricular mobilizada no cotidiano escolar e a maneira como as
professoras encaram “a realidade e decide nela se inserir” (SANTANA, 2015, p. 66). Essa
insercdo das professoras envolve a relagdo de pertencimento que elas vao construindo junto as
comunidades escolares e esta articulada aos saberes-fazeres mobilizados pelas professoras no
cotidiano escolar.

Mesmo as professoras tendo suas escolhas integradas a algumas condicdes para o
desenvolvimento das suas atividades, elas constroem caminhos criativos para a realizacdo de
suas préticas, que trazem construcdes significativas sobre as realidades nas quais operam,
ultrapassando a dimensdo do professor como executor de um curriculo pré-fixado. Como
podemos identificar a partir do relato da professora quando € indagada se ela tem autonomia

no desenvolvimento da sua pratica:

Sim, é como eu te disse eu tenho que vivenciar o conteddo que veio da
secretaria de educagédo, mas se eu vejo que aquele livro ndo contempla o que
eu quero, 0 que é eu vou passar para meu aluno, ndo €é! Se eu acho que o
meu aluno precisa ver X conteido que esta na pratica dele na vivéncia dele...
Ao invés de passar aquele conteddo [referiu-se aos contetdos das disciplinas
curriculares] que eu sei que ndo vai ser proveitoso de ser vivenciado, eu
trago outro conteldo até mesmo de outras disciplinas... Eu acho assim...
Mesmo que a gente receba o horario de aula, é a gente professor que vai

15 professora Rosa, escola Margarida Alves.
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arrumar esse horario na sala entendeu... Eu ndo vou deixar de ensinar 0s
contetdos que pende naquele dia, por exemplo segunda sempre é portugués
e matematica (ROSA, 07/07/2017).

A professora Rosa, ao decidir sobre os procedimentos didaticos mobilizados nas suas
rotinas de aulas, toma como referéncia “vivéncia do aluno”, ou seja, a realidade concreta dos
estudantes, como uma das motivagdes genéricas, sem com isso deixar de considerar que. além
da realidade dos alunos. as praticas curriculares que ela mobiliza também estdo articuladas as
motivacOes genéricas atreladas a proposta de ensino da secretaria de educacao.

Ao decidir sobre as préaticas curriculares, a professora Rosa vai caracterizando que a
pratica de autonomia envolve a consciéncia de que nao ha docéncia sem discéncia, visto que

ensinar exige respeito aos saberes dos estudantes, como ressalta Freire (1996, p. 30):

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva
associar a disciplina cujo conteido se ensina, a realidade agressiva em que a
violéncia é a constante e a convivéncia das pessoas € muito maior com a
morte do que com a vida? Por que ndo estabelecer uma “intimidade” entre 0S
saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles
tém como individuos? Por que ndo discutir as implicagdes politicas e
ideoldgicas de um tal descaso dos dominantes pelas areas pobres da cidade?
A ética de classe embutida neste descaso?

Como diz Freire, é através da consciéncia de inacabamento que a pratica de autonomia
envolve o respeito aos saberes dos estudantes. Respeito esse que, através da fala da professora
Rosa, se constitui ao trazer como uma de suas motivacdes genéricas a realidade dos alunos,
trazendo indicativos de que as praticas curriculares sdo muito mais expressdo de
probabilidades de acdes cotidianas, do que a imitacdo de procedimentos. Pois essas praticas
curriculares se estabelecem enquanto espago-tempo de producédo e criacdo de pensamentos e
praticas curriculares, quando ao decidir sobre 0 que ensinar e como ensinar, ela podera
mobilizar motivacdes genéricas e individuais atreladas a relacdo de pertencimento com a
comunidade escolar.

Nas escolas Margarida Alves e Elizabeth Teixeira, identificamos que 0s pensamentos
e préticas curriculares tinham em comum motivacdes genéricas integradas as orientacfes da
proposta pedagodgica da secretaria de educacdo, a partir da lista de conteudo das disciplinas
curriculares. Dentre estas disciplinas, identificamos que as disciplinas de portugués e
matematica ocupavam o maior tempo curricular quando tomamos como referéncia o horario

de aula nas duas escolas. Por sua vez, as outras disciplinas, como ciéncias, geografia, histdria,
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artes e ensino religioso apareciam uma vez por semana, de acordo com o horério de aula das

escolas, como demostramos no Gréafico 2:

Grafico 2 — Distribuicéo das disciplinas curriculares no horario de aula das escolas
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Fonte: Elaborado pela autora.

Ao tomarmos como referéncia a distribuicdo das disciplinas curriculares no horério de
aula da semana, identificamos que portugués é a disciplina que concentra 0 maior tempo
curricular, pois estava relacionada em quatro dias na semana. Na sequéncia, temos a
disciplina de matemaética com trés dias na semana. No entanto, quando vamos para as outras
disciplinas, que aparecem trés vezes na semana, elas estdo distribuidas no horario de aula,
separadamente, como trouxemos no capitulo anterior, sendo apenas um dia para cada uma das
disciplinas de acordo com cada escola.

A distribuicdo das disciplinas curriculares, no horario de aula das escolas, sdo citadas
pelas professoras quando elas se remetem as motivacGes genéricas atreladas a lista de
conteidos, como relatou a professora Rosa anteriormente, ao afirmar que: “é como eu te
disse, eu tenho que vivenciar o conteudo que veio da secretaria de educagdo”. O ter que
vivenciar remeteu a ideia de que estes conteldos sdo motivacdo genérica nas praticas
curriculares que ela mobiliza nas rotinas de aula.

No entanto, é importante chamarmos a atencdo para a maneira como a professora
articulou essas motivacdes genéricas, o horario de aula da escola e 0s conteddos as suas
decisdes curriculares nas rotinas de aulas. Pois, ao tomarmos o horario de aula, identificamos
que ele sugere que os conteudos estejam agrupados de acordo com a organizagao das areas de

conhecimento cientifico.
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Contudo, ao considerarmos ainda o relato anterior da professora Rosa, ela indica que
h& um movimento entre as motivagdes genéricas e o que ela toma como motivacdo individual
para mobilizar as praticas curriculares, como identificamos no trecho de sua entrevista:
“Mesmo que a gente receba o horario de aula, ¢ a gente professor que vai arrumar esse horario
na sala entendeu”.

O movimento entre as orientacfes voltadas aos contetdos das disciplinas curriculares
previstas na proposta pedagogica da secretaria de educacdo, e a maneira como a professora
Rosa decidiu sobre essas motivacdes genéricas nos levaram a identificar que além das
motivacOes genéricas articuladas a proposta pedagdgica, ela tomava motivacGes genéricas
articuladas ao que ela compreendia sobre 0 ato de ensinar. Assim identificamos em outro

trecho da entrevista da professora Rosa, ao descrever sua rotina de aula:

Eu ndo sou aquela professora que tenho que comecar as 7:30 ja& com
atividade, quando for de 9:50 parar para o recreio, depois eu ja tenho que
voltar com atividade no quadro. Nao eu ndo sou assim, eu ndo me prendo a
relégio, eu sei que eu tenho que me prender a aprendizagem, eu ndo fico o
tempo todo olhando para o reldgio, e digo, olha minha gente, vamos parar
com essa disciplina e agora vamos ver outra, porque ja passou a hora, nao.
Eu tenho que seguir a linha de raciocinio da aula como vem acontecendo,
como os alunos estdo participando e é isso que me diz em que momento
pode parar e ir para outra discussdo (ROSA, 07/07/2017).

A professora Rosa traz indicativos de que a pratica de autonomia envolve um
movimento dindmico e dialético do tempo curricular nas rotinas de aula, em que os estudantes
sdo tambeém decisores curriculares. Esse movimento se alinha aos saberes-fazeres que ela
entende ser importantes no desenvolvimento das praticas curriculares, pois segue a “linha de
raciocinio da aula como vem acontecendo”, e principalmente por tomar como referéncia
“como os alunos estéo participando”.

As decisdes sobre as praticas curriculares mobilizadas pela professora Rosa remetem a
uma rigorosidade metddica e uma auténtica vivéncia democratica dos sujeitos nas atividades
cotidianas. A rigorosidade metddica esteve integrada com o comprometimento que a
professora construiu com as rotinas de aulas, pois ela também se percebia como sujeito de
deciséo curricular nesse processo, sem com isso negar os saberes e decisdes dos estudantes.

A professora Rosa, assim como a professora Pétala da escola Margarida Alves,
traziam nas rotinas de aulas precedentes articulados a motivacdes genéricas que remetiam aos
conteldos de aprendizagem previstos na proposta de ensino, como também a relacdo de

pertencimento com as escolas do campo. E esses precedentes foram ficando ainda mais
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evidentes quando identificamos que atividades eram mobilizadas pelas professoras no
cotidiano escolar, bem como a natureza dessas atividades.

Fomos caracterizando essas atividades de acordo com as observacdes realizadas nas
rotinas de aulas de cada uma das professoras, para tanto agrupamos as atividades de acordo
com trés caracteristicas: atividade de leitura; uso do livro didatico; atividades produzidas
pelas professoras.

A atividade de leitura compreendeu 0os momentos em que as professoras faziam a
leitura individual ou coletivamente com os(as) alunos(as). O uso do livro didatico estava
relacionado a obrigatoriedade atribuida pela secretaria de educacdo em relacdo aos livros
didaticos adotados pelo municipio através do programa nacional de livro didético.

As atividades produzidas pelas professoras traziam como caracteristicas a articulagdo
das motivacgOes genéricas da escola através das orientagdes previstas no horario de aula e da
lista de conteddo. As motivagdes genéricas disputavam espacgo entre as decisdes curriculares
das professoras, pois cabia a elas a autonomia de decidir se iriam inserir essas motivagdes nas
praticas curriculares mobilizadas no cotidiano escolar.

Essa disputa fazia parte do movimento dos processos de homogeneizacdo em duas
atividades cotidianas, que eram: as atividades de classe e as atividades de casa. Essas
atividades de classe e de casa ocupavam o espacgo-tempo das agdes que buscavam dar conta de
trabalhar os componentes curriculares previstos na proposta pedagogica (PPSEC) que
orientava 0s pensamentos e as préaticas curriculares da escola.

Na PPSEC, identificamos perspectivas e dimensdes de praticas curriculares articuladas
aos principios da educacdo bancéaria, como fomos caracterizando nos capitulos anteriores,
vindo a favorecer a reproducdo de preconceitos que negam o0 respeito aos saberes dos
estudantes. O projeto social a que esteve/esta articulado o curriculo pensado nas politicas
curriculares, historicamente buscou negar e silenciar os saberes dos povos do campo,
realidade que vem mudando no pais, atraves de politicas curriculares de cunho progressistas.

Nessa dire¢do, Morgado (2006, p. 54) esclarece que:

Nesta ordem de ideias, e sem deixar de ter em conta o projeto sociocultural
de &mbito mais amplo definido nacionalmente, procura-se que a escola, em
particular, os professores se assumam como elementos estratégicos de
decisdo curricular, capazes de garantirem a promocao das especificidades
locais e de estimularem uma auténtica vivéncia democrética.
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A auténtica vivéncia democratica integra as motivacdes genéricas articuladas a
realidade dos estudantes, buscando construir pensamentos e praticas curriculares que
respeitam os saberes dos estudantes atrelado a reflexdo critica sobre a pratica docente. Uma
pratica docente critica implicada com o pensar certo, envolvendo o “movimento dindmico,
dialético, entre o fazer o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 1996, p. 38).

Nesse movimento, 0s processos de homogeneizagdo traziam caracteristicas diferentes
de acordo com os procedimentos e precedentes mobilizados nas atividades rotidianas. Visto
que, nas rotinas de aulas, identificamos que as praticas curriculares estavam atreladas aos
procedimentos e precedentes mobilizados de acordo com a individualidade de cada uma das
professoras. Procedimentos como as atividades de leitura, o uso do livro didatico e as
atividades produzidas pelas professoras no cotidiano. E precedentes que integravam as
concepcdes de praticas curriculares mobilizadas por elas nas rotinas de aula.

A partir de caracteristicas da individualidade de cada uma das professoras,
percebemos que as praticas de autonomia ora se aproximavam de motivacBes genéricas
preocupadas apenas com a reproducdo das tarefas pré-estabelecidas, ora as motivacbes
genéricas resultavam da negociacdo e equilibrio entre os diferentes interesses sociais dos
sujeitos pertencentes a comunidade escolar, em um movimento dindmico e dialético, como

representamos na Figura 17:

Figura 17 — Movimento das motivacdes genéricas nas praticas de autonomia
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Fonte: Elaborado pela autora.

As praticas de autonomia nesse movimento iam configurando tanto praticas de
autonomia como imitacdo da acao pela acdo dos decisores curriculares, aproximando-se muito
mais da necessidade de reproduzir os componentes curriculares nas praticas curriculares.
Como também, poderiam caracterizar praticas de autonomia enquanto espago-tempo de
construcdo de diferentes autores atraves de diferentes concepcdes de préaticas curriculares.
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Além dessas caracteristicas de motivagdes genéricas que envolviam as concepcdes de
praticas curriculares e os componentes curriculares, identificamos através das rotinas de aulas
na escola Elizabeth Teixeira, que as motivacdes genéricas também estavam articuladas a
consciéncia critica e a autoridade das professoras no ato de ensinar, como relata a professora

Vitdria Régia no trecho da entrevista:

Aqui na escola é orientado que a gente trabalhe com duas disciplinas por dia,
no plano de aula. Mas, eu gosto de trabalhar com a interdisciplinaridade que
é como vocé vé, como hoje. Eu trabalhei com gréficos, trabalhei com a
escrita, a gente vai para as frutas, vai para ciéncias fala da alimentagdo
saudavel. Entdo, eu gosto de fazer esse passeio pelas disciplinas. Porque eu
acho que é mais proveitoso para as criancas, fica muito mais interessante a
aula, quando é interdisciplinar... Eu trabalho com temas que podem ser
trabalhados com as disciplinas e muitas vezes eles surgem de uma conversa
na escola. Mas assim, € pedido que a gente trabalhe com duas disciplinas por
dia, s6 que assim como vocé viu hoje, vou trabalhando com a palavra o que
ela significa para os alunos, depois eu vou para a escrita, vejo a oralidade...
(VITORIA REGIA, 10/04/2019).

Para a professora Vitdria, assim como as professoras da escola Margarida Alves, as
motivacdes genéricas estavam articuladas as orientacGes da comunidade escolar e atreladas a
proposta de ensino do municipio. No caso da professora Vitoria Régia, as motivacdes
genéricas integravam a organizacdo do tempo curricular a partir da distribuicdo de duas
disciplinas para cada rotina de aula, quando ela afirmou que “a escola orienta que a gente
trabalhe com duas disciplinas por dia”.

No entanto, identificamos também na fala da professora Vitoria 0 movimento que ela
vai tecendo a partir das suas motivagdes individuais, principalmente quando ela afirmou que:
“eu gosto de trabalhar com a interdisciplinaridade”. Nessa afirmativa, aproximamos esta fala
a pensamentos e praticas curriculares que envolvem a liberdade relativa que a professora
exerce ao decidir sobre o ato de ensinar, remetendo a caracteristicas de praticas curriculares
que se aproximam da autorreflexdo sobre as distor¢des ideoldgicas e 0s condicionantes
institucionais.

As decisOes curriculares da professora seriam, tomando como referéncia a afirmativa
da professora, a maneira que a ela decidiu mobilizar as praticas curriculares, pois ao
tomarmos os saberes-fazeres que mobilizou, percebemos que influenciam as préaticas de
autonomia vividas no cotidiano escolar. Essas decisfes remetem as caracteristicas que

envolvem a individualidade dos saberes-fazeres de cada professora, a ponto de, nos processos
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de homogeneizagdo das atividades cotidianas, ela tomar como referéncia a liberdade e a
autoridade sobre 0 ato de ensinar.

Fomos compreendendo que a individualidade dos saberes-fazeres se articulava a
outras caracteristicas de motivacGes genéricas e individuais das praticas de autonomia
mobilizadas pelas professoras. Essa articulacdo se dava através dos pensamentos e préaticas
curriculares que orientavam as atividades cotidianas na comunidade escolar. A comunidade
escolar estaria articulada as normas e condutas que orientam as relagdes entre 0s sujeitos que
pertencem a instituices escolar. J4 0os pensamentos e as praticas curriculares remetem As
concepgdes de curriculo mobilizadas pelos sujeitos nos processos de homogeneizacdo das
atividades cotidianas.

Essas caracteristicas de motivacBes genéricas serdo diferentes de acordo com o0s
decisores curriculares e a maneira os(as) professores(as) vdo encarando a realidade e
decidindo nela se inserir. Os decisores curriculares compreendem todos 0s sujeitos envolvidos
com a comunidade escolar, dentre estes professores e estudantes que estdo diretamente
atrelados ao ato de ensinar.

As decisdes curriculares, nesse sentido sdo a expressao do movimento do processo de
homogeneizacdo das atividades cotidianas, pois articulam as motivacfes genéricas e
individuais que envolvem a individualidade dos professores ao ato de ensinar. Nesse
movimento, a partir da individualidade dos(as) professores(as), as praticas de autonomia vao
se constituindo como um dos eixos de convergéncia das motivacBes que orientam 0s
pensamentos e as praticas curriculares no cotidiano escolar.

Os processos de homogeneizacao, os procedimentos e precedentes ndo sao fixos, mas
sdo construidos e situados conforme as caracteristicas que envolvem a particularidade da

comunidade escolar e a individualidade das professoras, conforme Figura 18, a seguir.
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Figura 18 — Movimento dos processos de homogeneizacao das praticas de autonomia
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Fonte: Elaborado pela autora.

Representamos esse movimento através da individualidade das professoras, como um
dos decisores curriculares dos processos de homogeneizacdo das atividades cotidianas. Dentre
estas atividades, as praticas de autonomia assumem a caracteristica de a¢cbes homogéneas, nas
quais os(as) professores(as), a partir das motivacdes que envolvem a sua cotidianidade, vao
mobilizando pensamentos e préaticas curriculares no cotidiano escolar.

Esse movimento é dindmico, pois de acordo com o decisores curriculares das
caracteristicas das motivacdes genéricas e individuais, cada sujeito exerce uma liberdade
relativa, autbnoma, de encarar a realidade e decidir nela se inserir. E também um movimento
dialético, pois somos seres inacabados, como explica Freire (2012, p.123): “Nao apenas
estamos sendo e temos sido inacabados, mas nos tornamos capazes de nos saber inacabados,
tanto quanto nos foi possivel saber que ndo sabiamos ou saber que poderiamos saber melhor o
que ja sabiamos ou produzir o novo saber”. Saber esse que foi se mostrando através das
praticas de autonomia vividas pelas professoras nas rotinas de aulas das escolas do campo, ao

buscarmos compreender as caracteristicas de praticas de autonomia.
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8.2 “ANTES MESMO DELES CHEGAREM COM SUAS RESPOSTAS, EU TAMBEM
TENHO QUE SER CONHECEDORA DA COMUNIDADE” . .

A partir do movimento construido pelas professoras nos processos de homogeneizagéo
das préaticas de autonomia nas escolas Margarida Alves e Elizabeth Teixeira, identificamos
pensamentos e praticas curriculares mobilizados pelas professoras Pétala, Rosa e Vitoria que
remetiam a trés caracteristicas de autonomia, a partir de motivacdes individuais: Pratica de
autonomia enquanto execucdo de tarefas; Pratica de autonomia enguanto espaco-tempo de
construcdo de diferentes autores; Pratica de autonomia como materializagdo da consciéncia
critica dos sujeitos.

Na primeira caracteristica, as praticas de autonomia estdo fundamentadas no dominio
de métodos e técnicas dos professores para alcancar os resultados previstos nas propostas
curriculares. As préaticas de autonomia estariam restritas apenas a execucao do planejamento e
aplicacéo da proposta curricular, reforgando uma visao “tecnicista de educagio, que a reduz a
pura técnica, e mais ainda, neutra, trabalha no sentido de treinamento instrumental de
educando” (FREIRE, 2012, p. 129).

Nesse sentido, o processo de homogeneizacdo rejeita as experiéncias dos sujeitos
sociais, pois 0s sujeitos estdo preocupados em estabelecer eficacia e eficiéncia do programa
de ensino pré-estabelecido. Com isso, as rotinas de aulas estdo resumidas a reproducdo dos
métodos para alcancar os resultados previstos, para tanto, as praticas curriculares mobilizadas
pelos(as) professores(as) se restringem a decisbes curriculares de imitacdo pragmatica dos
componentes curriculares, isto €, imitacdo de reprodugdes da acdo pela acdo, e ndo enquanto
uma das caracteristicas que envolvem as relagdes sociais na comunidade, pois entendemos

que:

Ndo ha vida cotidiana sem imitacdo. Na assimilacdo do sistema
consuetudindrio, jamais procedemos meramente “segundo preconceitos”,
mas imitamos os outros; sem mimese, nem o trabalho nem o intercAmbio
seriam possiveis. Como sempre o problema reside em saber se somos
capazes de produzir um campo de liberdade individual de movimentos no
interior da mimese, ou, em caso extremo, de deixar de lado completamente
0s costumes miméticos e configurar novas atitudes (HELLER, 2016, p. 61).

Para Heller, as imitacdes (juizos provisorios) estdo para a vida cotidiana dos sujeitos,

como os procedimentos e atitudes da realidade concreta. Nesse sentido, ndo é o fato de

16 Fala da professora Rosa da escola Margarida Alves.
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reproduzir pensamentos e préaticas curriculares ja estabelecidos na vida cotidiana que vai
caracterizar que a visdo de educacdes é tecnicista, pois isso envolve o projeto de sociedade a
gue esses pensamentos e praticas curriculares estejam articulados. No caso da visdo tecnicista
de educacéo, o projeto de sociedade estd baseado na ideia da escola como forca reprodutora
da desigualdade social, pois ndo esta preocupada em preparar 0s estudantes para “investigar o
porqué da existéncia de determinada forma de coletividade social, como ela se mantem e
guem se beneficia com ela” (APPLE, 2006, p. 41).

Identificamos nas préaticas curriculares mobilizadas pelas professoras da escola
Margarida Alves atividades cotidianas a partir de atividades de classe e de casa que se
aproximavam dessa visdo tecnicista de educacdo. Nessas atividades, o processo de
homogeneizacdo estava condicionado a motivagGes genéricas que visavam a reproducdo dos
componentes curriculares e as professoras concentram as decisfes curriculares em um esforco
de cumprir com essas motivacfes, como podemos identificar nas falas da professora Pétala e

Rosa:

N&o tenho como mudar os contetdos e as sequéncias de aula, elas ja vém
prontas nos livros e nas sequéncias de aulas que vem da secretaria. O que eu
faco é escolher no dia de aula qual conteido vou trabalhar da lista, pego o
livio e vou vendo qual atividade da para ir trabalhando (PETALA,
20/11/2018).

As exigéncias da secretaria sdo em relacOes a dar conta dos conteidos por
bimestre... Vem para gente uma apostila com os conteudos e as disciplinas
gue precisam ser trabalhados nas aulas. Mas muitas vezes quando a gente 1é
Ve que esse material ndo tem muito a ver com a realidade dos alunos, ai eu
busco outras referéncias que tenham mais aproximacdo com a realidade
deles (ROSA, 19/11/2018).

Observamos que na fala da professora Pétala as caracteristicas das praticas de
autonomia se aproximavam mais da necessidade de dominar os contetidos de aprendizagem a
serem ensinados, visando alcancar os resultados previstos. O que nos remeteu a ldgica de que
0 ato de ensinar é centrada no(a) professor(a), que expe e interpreta 0s conhecimentos, pois
ele(ela) esta muito mais preocupado em “comunicar a matéria e ndo dos alunos para aprendé-
la” (LIBANEO, 2013, p. 67).

J& a professora Rosa traz a influéncia que as motivagdes genéricas impactam nas suas
decisdes curriculares, quando indica que hd uma orientacdo para que os(as) professores(as)

transmitam os conteddos de aprendizagem previstos na proposta de ensino. Por sua vez, a
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professora Rosa faz uma critica aos materiais didaticos indicados como referéncia nas
atividades cotidianas, pois ela defende que esses deverdo estar articulados a realidade dos
alunos, remetendo a ideia de que 0s pensamentos e as praticas curriculares cumprem no
espaco-tempo das rotinas de aulas uma funcéo social e politica. E com isso, os saberes-fazeres

mobilizados pelos professores precisariam considerar que o ato de ensinar cumpre:

A tarefa de propiciar aos alunos o desenvolvimento de suas capacidades e
habilidades intelectuais, mediante a transmissdo e assimilacdo ativa dos
contetdos escolares articulando, no mesmo processo, a aquisicdo de nocdes
sistematizadas e as qualidades individuais dos alunos que lhes possibilitam a
auto atividade e a busca independente e criativa das nocdes (LIBANEO,
2013, p. 74).

Ao propiciar a assimilacéo ativa dos conteudos, os(as) professores(as) comprometem-
se com a comunidade escolar com ética nas suas acdes homogéneas. Etica tomada a partir de
um posicionamento consciente e critico, em que os(as) professores(as) assumem a
responsabilidade publica, envolvendo suas motivagdes individuais com “a comunidade na
participacdo nas decisdes sobre o ensino” (CONTRERAS, 2012, p. 88). E, com isso, 0S
pensamentos e préticas curriculares se dariam no movimento entre aspectos da
individualidade de cada professora que apresentam possibilidades de saida/superacdo de
determinados procedimentos e motivacGes genéricas que teriam como referéncia o0s sujeitos
sociais e suas experiéncias nas comunidades escolares, remetendo a praticas de autonomia
enguanto espaco-tempo de construcédo de diferentes autores.

Na segunda caracteristica das praticas de autonomia, as atividades cotidianas se
articulam a ideia de que o ato de ensinar exige dos(as) professores(as) liberdade e autoridade
nas praticas curriculares mobilizadas enquanto probabilidade de atividades cotidianas. O
processo de homogeneizacdo acontece através da negociacao e equilibrio entre os diferentes
interesses sociais, mediando politica e pratica no movimento entre as motivacGes genéricas e
individuais dos sujeitos.

Esse movimento € percebido quando a professora Rosa, no relato anterior, afirmou que
busca “outras referéncias que tenham mais aproxima¢do com a realidade” dos estudantes,
quando se referia a metodologia adotada para ensinar aos alunos de escolas do campo. Assim,
praticas curriculares mobilizadas pela professora Rosa, nessa rotina de aula, apontam praticas
de autonomia que vao além do que é proposto pelo curriculo pensado da escola, de modo que
a individualidade das professoras se mostrava também como um dos elementos que

condicionavam de maneira consciente a rotina de aula.
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Ao tomarmos esses aspectos da individualidade, a partir da condigéo de inacabamento,
pois ndo ha docéncia sem discéncia, analisamos que no cotidiano das rotinas de aulas, as
praticas de autonomia eram mobilizadas através da relacdo em-si das professoras, ou seja,
através da sua cotidianidade. Especificamente, em relagdo ao desenvolvimento da sua
profissionalidade docente e a relacdo de pertencimento que era construida com a comunidade

escolar. Nesta linha, a professora Rosa, diz:

Quando eu pedi para meus alunos escreverem numa folha: quem eles eram?
Eles tinham que dizer seu nome, onde moravam, quem Sao as pessoas que
estdo com eles no dia-a-dia na sua casa e na comunidade. E foi esse
momento que eu tive uma surpresa... Quando eu lancei para eles as seguintes
questdes: Quando chegar em casa vocé vai perguntar quem foi que escolheu
seu nome? Se vocés sempre moraram aqui? Fazer uma pesquisa sobre a vida
deles. Depois eles tiveram que pesquisa sobre a comunidade... E eles me
disseram assim: Tia eu s6 tenho doze anos e como é que eu vou saber se
minha comunidade é bem mais velha do que eu? Aproveitei e falei para
todos da sala que a pesquisa é para isso, para sabermos 0 que aconteceu
antes de chegarmos, antes do nosso nascimento... Falei que eles poderiam
perguntar aos vizinhos... Eles sairam pesquisando. Mas antes mesmo deles
chegarem com suas respostas eu também tenho que ser conhecedora da
comunidade, até para poder junto com os alunos saber se 0 que eles trazem
esta certo ou ndo. Eu sou a professora e preciso sempre saber o que é que eu
qguero com as atividades que peco para meus alunos fazerem (ROSA,
26/11/2018).

A professora Rosa apresenta no relato acima a descricdo de uma das situagdes que
vivenciou em que havia percebido que os alunos precisavam saber sobre a importancia de
conhecer sua vida e ela na comunidade Nesses pensamentos e praticas curriculares descritas
pela professora a partir de suas experiéncias em sala de aula, vamos destacar como a
professora buscou articular a duvida do aluno para a finalidade/objetivo dessa atividade de
classe e como isso traz indicativos que remetem ao desenvolvimento da sua profissionalidade
docente. Na sequéncia, trataremos da afirmacao em que ela faz de que: os(as) professores(as)
precisam sempre saber o que querem com as atividades que pedem para seus alunos fazerem,
articulando a relacéo de pertencimento que a professora construiu com a escola do campo.

A professora Rosa vai tecendo o caminho que ela percorreu para decidir sobre o
conjunto de atividades que mobilizou na rotina de aula. Ela langou a pergunta para os(as)
alunos(as) sobre aspectos da individualidade de cada um(uma) deles(as) e sobre a
comunidade, com a justificativa de que a mesma também pertencia a aquela comunidade, pois
relevou que ela também era “conhecedora da comunidade”, uma vez que a escola pertencia a

aquela realidade.
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A apreensdo da realidade a qual a professora Rosa vai se referindo nos remete a
necessidade de entender que as praticas de autonomia também envolvem nossa capacidade de
aprender, que decorre simultaneamente de ensinar, 0 que “implica a nossa habilidade de
aprender a substantividade do objeto aprendido” (FREIRE, 1996, p. 69). Aprender, nesses
termos, nos remete a consciéncia de que as praticas de autonomia estdo no espaco-tempo da
significacdo politica sob a qual se desenvolve a pratica educativa, como defende Contreras
(2012, p. 90):

Se a educacdo for entendida como um assunto que nao se reduz apenas as
salas de aula, mas que tem uma clara dimensdo social e politica, a
profissionalidade pode significar uma analise e uma forma de intervir nos
problemas sociopoliticos que competem ao trabalho de ensinar.

A profissionalidade docente, nesses termos, envolveria os saberes-fazeres que os(as)
professores(as) mobilizam nos processos de homogeneizacdo no cotidiano escolar,
principalmente quando ela afirmou que os(as) professores(as) precisavam saber qual o
objetivo de mobilizar determinadas praticas curriculares no cotidiano escolar.

Entendemos que o desenvolvimento da profissionalidade docente esta articulado aos
pensamentos e préaticas curriculares, contudo, como nosso proposito de pesquisa nos levou a
analisar como eram vividas pelas professoras as praticas de autonomia no cotidiano escolar,
nos detivemos a identificar nas rotinas de aula que caracteristicas de praticas de autonomia
estavam sendo mobilizadas pelas professoras. O que possibilitou a identificar, a partir da fala
anterior da professora Rosa, que os saberes-fazeres da professora dialogava com a relacéo de
pertencimento que ela construiu junto & comunidade escolar.

A relacdo de pertencimento integra as caracteristicas da individualidade das
professoras, neste caso a professora Rosa, quando buscou mobilizar pensamentos e préaticas
curriculares em defesa de valores para 0 bem comum dos sujeitos individuais e coletivos da
comunidade escolar, reforcando uma das caracteristicas da sua cotidianidade. Retomando
alguns aspectos que envolveram a cotidianidade da professora Rosa, apresentados no capitulo
IV, quando identificamos que o fato dela ter morado no territério camponés e ter sido aluna de
escola do campo lhes levou a construir uma relagcdo de pertencimento ndo s6 com as escolas
do campo, sobretudo, com o territorio camponés.

A relacéo de pertencimento e comprometimento, a que fomos nos referindo a partir da
fala da professora Rosa, nos remeteu a terceira caracteristica das praticas de autonomia, pois

ela envolve a compreensdo do ato de ensinar dirigido a emancipacdo individual e social,
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guiada pelos valores de racionalidade, justica e satisfacdo dos sujeitos sociais e suas
experiéncias.

Na terceira caracteristica de praticas de autonomia, as atividades cotidianas sdo
tomadas como estratégias de emancipacdo dos sujeitos na comunidade escolar, pois as
atividades estdo articuladas a acdo politico-pedagdgica transformadora no cotidiano escolar.
Nesse sentido, as préaticas de autonomia se dao enquanto probabilidade de acdes homogéneas
que rompam com a légica da educacdo bancéria, uma vez que elas exigem a tomada de
consciéncia critica das decisdes, e que os(as) professores(as) comunguem da ideia de que a
educacgdo, especificidade humana, ¢ “uma ato de intervencdo do mundo” (FREIRE, 1996, p.
109).

Nesse sentido, o processo de homogeneizacdo das atividades cotidianas toma como
motivacdes genéricas a defesa de valores para o bem comum (justica igualdade e outros),
vindo a contribuir com a emancipacdo individual e social, guiada pelos valores de
racionalidade, justica e satisfacdo dos sujeitos que atrela a consciéncia de que somos seres no

mundo, com ele e com 0S outros.

E preciso ficar claro que a consciéncia de uma intencionalidade da
consciéncia ndo se esgota ou se exaure na racionalidade do ser. A
consciéncia do mundo que implica a consciéncia de mim no mundo, com ele
e com 0s outros, que implica também a nossa capacidade de perceber o
mundo, de compreendé-lo, ndo pode ser reduzida a uma experiéncia
racionalista. E como uma totalidade — razdo sentimentos, emogdes, desejos,
gue meu corpo consciente do mundo e de mim capta 0 mundo a que se
intenciona (FREIRE, 2012, p. 124).

A consciéncia da intencionalidade a qual Freire esta se referindo se inscreve na
compreensdo de que a vida cotidiana é a vida do homem e da mulher inteiro, com isso,
mesmo sendo a estrutura da vida cotidiana um lugar-tempo propicio a imitagdes, € importante
reforcarmos que as formas de pensamento (politicas curriculares) e de comportamento (agdes
de cada individuo), que sdo produzidas nas estruturas da vida cotidiana, se ddo frente a
existéncia de margens de movimento e possibilidades que sdo préprias a espontaneidade,
também, da vida cotidiana.

Nas trés caracteristicas de pratica de autonomia, a participacdo das professoras nas
decisBes sobre 0 que ensinar e como ensinar esteve atrelado ao nivel de consciéncia que elas
tinham e converteu-se em principio norteador das praticas curriculares mobilizadas no

cotidiano escolar nas escolas, visto que:
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A participagdo dos/as professores/as esta ligada ndo s6 a definicdo geral do
projeto, mas também a definicdo dos planos de curriculo, de curso, de ensino
e de aula que devem fazer parte integrante do projeto de cada escola. Tendo
os docentes participado ativamente do planejamento escolar, eles estardo
comprometidos com ele, principalmente, organizando suas atividades com
base no que foi decidido coletivamente (PADILHA, 2017, p. 88).

Deste modo, as praticas de autonomia mobilizada pelos(as) professores(as) vao se
constituindo enquanto praticas curriculares, pois elas se integram o conjunto de atividades
articuladas as motivagdes genéricas e motivagdes individuais em um movimento dindmico e

dialético no cotidiano escolar.

8.3 “EU SOU A PROFESSORA E PRECISO SEMPRE SABER O QUE E QUE EU QUERO
COM AS ATIVIDADES QUE PECO PARA MEUS ALUNOS FAZEREM!™ ...

A partir do movimento das praticas curriculares mobilizadas pelas professoras no
cotidiano das escolas Margarida Alves e Elizabeth Teixeira, identificamos a recorréncia de
dois pensamentos cotidianos de praticas de autonomia: praticas de autonomia como imitagéo-
manutencado de tarefas; e praticas de autonomia como espaco-tempo de probabilidades.

Nas praticas de autonomia como imitacdo-manutencdo, as praticas curriculares
mobilizadas tinham como referéncia motivacbes genéricas condicionadas como padrdes pre-
estabelecidos, ndo cabendo ao(a) professor(a) questionar os referenciais estabelecidos como
livros-textos e guias, enquanto curriculo pensado para a comunidade escolar.

Com isso, as préaticas de autonomia das professoras ficavam restrita a execucdo de
tarefas, sem refletir sobre os problemas normativos que envolvia a comunidade escolar, pois 0
foco das acbes homogéneas passava a ser resultados estaveis e bem definidos com base na
neutralidade da préatica educativa. Favorecendo, com isso, a despolitizacdo da préatica e a
aceitacdo das metas do sistema e preocupacdo pela eficacia e eficiéncia em seu éxito, pois

estava baseada na ideia de professor(a) bancario.

Nela, o educador aparece como seu indiscutivel agente, como seu real
sujeito, cuja tarefa indeclinavel é “encher” os educandos dos contetidos de
sua narracdo. Conteldos que sdo retalhos da realidade desconectados da
totalidade em que se engendram e em cuja visdo ganhariam significacéo
(FREIRE, 2005, p. 65-66).

17 Trecho da entrevista com a professora Rosa, escola Margarida Alves.
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Para dar conta dessa tarefa, de “encher os estudantes de contetidos”, 0s(as)
professores(as) atrelavam as atividades a logica da educacao bancaria, pois so seria necessario
para cumprir essa tarefa o dominio dos métodos para alcancar os resultados previstos. Com
isso, conduzindo os estudantes a memorizagdo mecanica do conteudo narrado, tornando o ato
de ensinar em um ato de depositar, em que 0s estudantes sdo 0s depositarios e 0s(as)
professores(as) os(as) depositantes. Nessa relacdo, 0 movimento entre as motivagoes
genéricas e individuais que integram o processo de homogeneizacdo é polarizado entre a
guem compete o poder de decidir sobre o ato de ensinar e 0s outros que devem obedecer.

Na contramdo dessa polarizacdo, as praticas de autonomia tomadas como
probabilidade estdo articuladas aos interesses comuns da realidade concreta de cada
comunidade escolar, em um movimento dindmico, pois é uma construgdo permanente de
pensamentos e praticas curriculares e dialético por partirmos da ideia de que somos seres
inacabados, cotidianamente articulados as demandas da realidade concreta.

As préaticas de autonomia mobilizadas pelas professoras se convertem em espago-
tempo da relacéo liberdade-autoridade das decisdes dos(as) professores(as) nas atividades
cotidianas da escola. Nessa direcdo, sendo o cotidiano escolar espago-tempo de criacdes

curriculares, as praticas de autonomia estariam atreladas a necessidade de:

Superar a concepcao formalista de curriculo e incorporar elementos mais
dindmicos do cotidiano das escolas e classes nas quais 0s curriculos ganham
sua real existéncia é um grande desafio. Superd-lo depende do
reconhecimento da riqueza das praticas cotidianas, da impossibilidade de
trabalharmos do mesmo jeito em classes, escolas, espacos distintos, nos
quais mudam todo o ambiente espacial, além dos alunos com 0s quais nos
deparamos. Como poderia o curriculo real, a pratica cotidiana serem
idénticos em situages tdo diversas? (OLIVEIRA, 2001, p. 232).

Seguindo nesse entendimento, as praticas curriculares mobilizadas no cotidiano
escolar vao se constituindo enquanto espaco-tempo de probabilidades, ndo tendo a rigidez do
enquadramento, mas partindo de uma rigorosidade metddica, pois os decisores curriculares,
professores(as), estudantes e demais sujeitos da comunidade escolar vao se transformando em
sujeitos reais de construcéo e reconstrucdo do saber ensinado.

O ato de ensinar precisara ser guiado pelos valores educativos pessoalmente
assumidos e articulados aos interesses coletivos, vindo a favorecer a experiéncia educativa
pautadas pela negociacédo e equilibrio entre os diferentes interesses sociais, sabendo escutar e

refletindo sobre sua pratica. Com isso, faz-se necessario que “quem tem o que dizer saiba,
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sem ddvida nenhuma, que, sem escutar 0 que quem escuta tem igualmente a dizer, termina
por esgotar a sua capacidade de dizer por muito ter dito sem nada ou quase nada ter escutado
(FREIRE, 1996, p. 117).

Neste sentido, as rotinas de aula por mais que tragam elementos estruturadores da
cotidianidade como os conteddos tomados como saberes escolares, as praticas curriculares
serdo sempre a traducdo individual de cada sujeito, pois mesmo diante de elementos
estruturadores, os(as) professores(as) poderdo exercer uma liberdade relativa que ¢é
constitutiva da individualidade unitaria dos sujeitos na vida cotidiana. E, a partir dela,
construir ou reconstruir as unidades imediatas de pensamento e acédo na vida cotidiana.

Os pensamentos cotidianos implicam “na inexisténcia de diferenca entre “correto” e
“verdadeiro” na cotidianidade; o correto € também “verdadeiro”. Por conseguinte, a atitude da
vida cotidiana é absolutamente pragmatica” (HELLER, 2016, p. 55). E, como tal, os
pensamentos cotidianos vao assumindo a natureza de juizos provisorios, ou seja, 0S
pensamentos cotidianos nédo estdo fixos, eles sofrem mudancas a partir da maneira como 0s
sujeitos vao se relacionando com o0s pensamentos existente na cotidianidade. Todavia, é
necessario esclarecer que, na vida cotidiana, a afirmacdo acerca de igualdade de correto e

verdadeiro precisa ser questionado, como explica Heller (2016, p. 55):

O pensamento cotidiano apresenta-se repleto de pensamentos fragmentarios,
de material cognoscitivo e até de juizos que nada tem a ver com a
manipulacdo das coisas ou com nossas objetivacdes coisificadas, mas que se
referem exclusivamente a nossa orientacdo social. Na manipulagdo das
coisas ou de nossas objetivacGes coisificadas, a identificacdo espontanea do
“correto” e do “verdadeiro” ¢ a problematica... Mas essa problematica
termina quando utilizamos o “correto” para avaliar a possibilidade de nos
movermos num meio determinado e de movermos esse mesmo meio
determinado.

O questionamento sobre o que é correto e verdadeiro enguanto pensamentos
cotidianos mobilizados pelos sujeitos na vida cotidiana nos leva a reforcar a ideia de que ndo
h& um pensamento fixo sobre o que séo as praticas de autonomia, pois 0 que € autonomia em
uma determinada situacdo para uma pessoa, podera ndo ser entendida como autonomia por
outra.

Por isso, para que tivéssemos a oportunidade de identificar e analisar as praticas de
autonomia das professoras do campo, antes precisdvamos minimamente entender que
motivagOes genéricas e individuais envolviam o0 movimento do processo de homogeneizacao

das atividades cotidianas das professoras, sua cotidianidade. A cotidianidade das professoras
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esta articulada as concepc¢des que elas mobilizam sobre o que venha a ser o ato de ensinar.
Alas concepcao/cBes de pratica curricular mobilizada podera confirmar a partir de motivagdes
particulares ou pelo menos, “ndo refuta, durante o tempo em que, baseados neles, fomos
capazes de atuar e de nos orientar” (HELLER, 2016, p. 58-59).

O que sugere que, por mais que 0s pensamentos e praticas curriculares mobilizadas na
escola estejam pautadas em uma ldgica técnico-instrumental, as praticas de autonomia dos(as)
professores(as) poderdo refutar e intervir de maneira diferente nas rotinas de aula, pois 0
curriculo é praticado cotidianamente pelos sujeitos no espaco-tempo da comunidade escolar.

Seguindo nesse entendimento, Lopes e Macedo (2011, p.162) afirmam que:

O curriculo é aquilo praticado pelos sujeitos nos espacostempos em que se
esteja pensando a formacdo. Essa pratica global, no entanto, todos os
maltiplos contextos em que o0s sujeitos sdo constituidos como redes de
subjetividades. Portanto, os curriculos formais, os conhecimentos cientificos,
as praticas hegemonicas estdo na escola como também as crencas e 0s
saberes que 0s sujeitos trazem, em si proprios, de outros lugares.

O curriculo é praticado, pois envolve um conjunto de atividades articuladas no
cotidiano escolar, envolvendo a vida dos sujeitos por inteiro. Ao tomarmos as praticas de
autonomia dos(as) professores(as) como praticas curriculares, estamos compreendendo que
além dos professores nesse espaco-tempo da comunidade escolar, outros praticantes se
propdem a captar o cotidiano.

Ao capitar os elementos que estruturam a cotidianidade, cada decisor curricular, cada
sujeito vai lendo a cotidianidade através das suas particularidades-individualidades e, a partir
dessa leitura, tomam certos juizos provisorios como precedentes capazes de orientar as
escolhas e as decisdes no cotidiano escolar. Como exemplo disso, tivemos na escola Elizabeth
Teixeira as situacdes que envolveram os projetos tematicos sugeridas pelas professoras a
partir de situacdes ocorridas nas suas salas de aula, durante uma conversa das professoras no
momento do intervalo de aula. O que levou as professoras a desenvolverem um projeto sobre
a alimentacdo saudavel articulado os componentes curriculares previstos na proposta
curricular do municipio para o referido periodo letivo.

Nessa situacdo, o precedente, ou seja, as motivacles genéricas, partiram de situacdes
da realidade concreta, através das motivacGes individuais das professoras e foram
constituindo-se como referéncia de pensamento e praticas curriculares para o conjunto dos

sujeitos na comunidade escolar.



197

Nesse caso, “o precedente tem mais importancia para o conhecimento da situagéo que
para 0 conhecimento das pessoas. E um indicador Gtil para o nosso comportamento, para
nossa atitude” (HELLER, 2016, p. 61). O precedente, a0 mesmo tempo que ele podera
orientar as decisdes dos sujeitos no cotidiano escolar, ele podera ser também fruto do
movimento do processo de homogeneizagdo individual que articulou suas motivacdes
individuais a motivacdes genéricas ja existentes e (re)formulou outros precedentes.

Esse movimento foi percebido nas praticas de autonomia mobilizadas nas escolas do
campo, ao tomarmos como decisores curriculares os saberes-fazeres mobilizados pelas
professoras. A partir de aspectos da individualidade das professoras, identificamos que as
praticas curriculares mobilizadas se articulavam no movimento do processo de
homogeneizagOes através de trés caracteristicas da pratica de autonomia: Prética de autonomia
enguanto execucao de tarefas; Pratica de autonomia enquanto espaco-tempo de construcdo de
diferentes autores; Pratica de autonomia como materializacdo da consciéncia critica dos

sujeitos; como podemos observar na Figura 19, a seguir.

Figura 19 — Movimento das caracteristicas das praticas de autonomia
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Fonte: Elaborado pela autora.

O movimento das caracteristicas das praticas de autonomia traz como referéncia a
maneira como 0s decisores curriculares vao se articulando as motivacdes genéricas da
comunidade a qual pertence. No entanto, vale salientar que essa articulagdo sera caracterizada
pela individualidade dos sujeitos no movimento entre as motivacdes genéricas e individuais

que envolvem os processos de homogeneizacao.
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Ao tomarmos como referéncia a individualidade das professoras das escolas do
campo, identificamos que as atividades se articulavam muito mais com as necessidades
concretas da realidade de vida dos(as) alunos(as) do que com o que foi orientado através dos
componentes curriculares da proposta pedagogica. O que indicou que as praticas curriculares
mobilizadas pelas professoras eram construidas de acordo com os procedimentos e habitos de
cada professora, enquanto materializagcdo das suas decisfes curriculares nas suas rotinas de
aulas. As rotinas iam materializando a participacdo das professoras nas comunidades

escolares, pois:

A participacdo dos professores na decisdo curricular € fundamental para a
edificacdo de um Projeto Curricular. Assim s6 faz sentido falar de Projeto
Curricular, como uma expressdo da politica curricular, da politica de
planejamento curricular e de sua construcdo pelas escolas se, realmente, 0s
professores dispuserem de uma verdadeira autonomia, ndo apenas em termos
de realizacdo, mas também ao nivel da prépria concepcéo curricular. Neste
caso, esse projeto de escola s6 existe como dispositivo organizacional se o
professor for considerado decisor politico (CHIQUITO; EYNG, 2007, p.7).

Essas discussdes vao influenciar os pensamentos e as praticas curriculares mobilizadas
no cotidiano das escolas, como fomos identificando nas praticas curriculares mobilizadas nas
escolas Margarida Alves e Elizabeth Teixeira. As préaticas curriculares foram materializando o
processo de homogeneizagdo que se dava através das acdes homogéneas que integravam 0S
sujeitos a comunidade escolar, através de um conjunto de atividades articuladas no cotidiano
escolar, como as rotinas de aulas das professoras.

Nas rotinas de aula, as professoras iam concentrando sua aten¢do, em maior ou menor
frequéncia, articuladas as motivacdes genéricas e individuais que integravam o processo de
homogeneizagdo das atividades cotidianas. Tomando as professoras como o lécus dos
decisores curriculares, analisamos que elas agiam de acordo com sua cotidianidade. aNo-
arbitrariamente, elas foram dissipando seu eu-particular na atividade humano-genérico que

escolheram autonomamente realizar nas rotinas de aula.



199

9 CONSIDERACOES FINAIS

Tomamos as consideragdes finais como um momento para trazermos, por ora, em
construcdo, o que fomos compreendendo sobre o0 nosso objeto de pesquisa, praticas
curriculares de autonomia vividas pelas professoras de escolas do campo, bem como para
trazermos as indagacOes que foram suscitando esta pesquisa, indicando novas possibilidades
de estudos e reflexdes.

A partir da individualidade das professoras de escolas do campo, de como no
movimento do processo de homogeneiza¢do das atividades cotidianas elas mobilizam préaticas
curriculares articuladas a motivagcbes genéricas e individuais como préaticas de autonomia,
fomos percebendo que a individualidade das professoras envolvia a maneira como elas se
relacionavam no/com o cotidiano e com os(as) estudantes de escolas do campo. Esse
envolvimento foi sendo percebido atraves das praticas de autonomia que as professoras
materializavam nas atividades cotidianas a partir da sua relagdo de pertencimento com a
escola do campo.

Ao tomarmos as praticas de autonomia enquanto praticas curriculares mobilizadas no
cotidiano escolar, ou seja, praticas que integram uma atividade social global, nesta os sujeitos
estdo sempre em “movimento” entre “sua particularidade e sua elevacdo ao genericamente
humano” (HELLER, 2016, p. 118). Entendemos que as praticas de autonomia se integravam
ao conjunto de atividades cotidianas mobilizadas de acordo com a rela¢do de pertencimento
que as professoras iam construindo com a comunidade escolar.

Fomos entendendo essa relagdo de pertencimento como um dos fios condutores do
conjunto de atividades que integravam as préaticas curriculares nas escolas Margarida Alves e
Elizabeth Teixeira. Dentre estas atividades, observamos que 0S momentos de
leituras/conversas entre as professoras/alunos(as) inaugurava probabilidades de dialogos
espontaneos. Esses didlogos levavam os(as) alunos(as) a buscar a participacdo nas decisoes
curriculares nas rotinas de aulas, o que culminava na escolha dos(as) ajudantes do dia. Os(as)
ajudantes eram responsabilizados a auxiliar no processo de ensino-aprendizagem, seja junto
aos(as) colegas ou auxiliando as professoras. A participacdo dos(as) alunos(as) seguia sempre
a proposta de possibilitar que todos(as) da sala fossem, em um dia no més, o ajudante, para
tanto a escolha se dava com a participacdo de todos assim que iniciava a aula.

Havia uma interacdo entre todos(as) na aula, no movimento de espontaneidade

articulado a muitos dialogos pautados pelo principio do saber escutar no ato de ensinar, pois
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as professoras buscavam escutar os(as) alunos(as) e esse gesto leva ambos,
professoras/alunos(as), a construir decisdes curriculares em permanente movimento. As
decis@es curriculares envolviam a individualidade e a coletividade das escolhas dos sujeitos
no cotidiano escolar, o que levava a constituir uma dinamica entre as motivacdes individuais e
os interesses da comunidade escolar. Com isso, as préticas de autonomia ganhavam
materialidade atraves da tomada de decisdo das professoras e o0s(as) alunos(as) em relacéo ao
que era especifico da sala de aula, como nas rotinas de aulas.

Para tanto, os pensamentos e as praticas curriculares traziam caracteristicas que
visavam aproximar os procedimentos aos interesses da individualidade e coletividade das
decisdes curriculares dos sujeitos no cotidiano escolar, e, com isso, rompiam com a
fragmentacéo das agOes dos sujeitos no cotidiano escolar. A articulacdo dos procedimentos
aos interesses individuais e coletivos trazia como referéncia a formacdo integral do ser
humano, as decisOes estavam baseadas na consciéncia do ser inacabado, 0os pensamentos e
praticas curriculares ndo eram fixadas pelas professoras, mas, sim, integradas as possiblidades
que elas tinham e construiam de acordo com suas caracteristicas particulares e individuais na
relacdo que estabeleciam com a comunidade escolar.

As praticas de autonomia iam se constituindo como um conjunto de atividades que
inaugurava uma “a rela¢do dialdégica em que se confirma como inquietacdo e curiosidade,
como inconclusdo em permanente movimento da histoéria” (FREIRE, 1996, p. 136). Havia
uma relacdo dialogica nas praticas de autonomia vividas pelas professoras e ela acontecia em
um movimento entre praticas curriculares que, ora se aproximavam de atividades como mera
imitacdo de tarefas, ora se aproximavam de atividades que eram tecidas no movimento da
cotidianidade das professoras, como possibilidades de ruptura da fragmentagéo das atividades
cotidianas.

As préticas curriculares enquanto imitacao de tarefa reproduziam juizos provisorios de
que no desenvolvimento das atividades, os(as) professores(as) mantivessem as orientacdoes
pré-fixadas pela instituicdo nas motivacdes genéricas, sobre 0 que ensinar e como ensinar.
Mesmo que essas orientagfes partissem de agrupamentos de contelidos que segregassem 0S
saberes dos sujeitos da comunidade escolar, visto que o curriculo pensado para as escolas do
campo ignora a producdo do conhecimento dos sujeitos sociais que integram o cotidiano das
escolas.

As atividades cotidianas que se aproximavam dessas caracteristicas tendiam a reforgar

juizos provisérios enquanto preconceitos sobre a liberdade relativa dos(as) professores(as)
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como decisores curriculares. E, com isso, servia “para consolidar e manter a estabilidade e a
coesdo da integragao dada” (HELLER, 2016, p. 83), enquanto curriculo regulatério e
tecnicista, o0 que veio a favorecer a reproducao de préaticas curriculares pragmaticas baseadas
em um pensamento essencialmente de imitacdo e reproducdo da acdo pela acdo na
comunidade escolar.

As préaticas curriculares, enguanto probabilidade de atividades cotidianas no
movimento da cotidianidade das professoras, tomavam como referéncia juizos provisorios
sobre o0 processo de decisdo curricular individual e coletivo. Esses juizos serviam de
precedentes para professores(as) e alunos(as) na relacdo de pertencimento com as escolas do
campo e, com isso, as praticas de autonomia estavam como possibilidade de ruptura de um
curriculo regulatdrio e tecnicista, pois tinham como referéncia principal as experiéncias dos
sujeitos sociais.

Os precedentes que se aproximam da relacdo de pertencimento das professoras com a
comunidade escolar transcendiam a logica técnico instrumental do processo de ensino-
aprendizagem. Percebiamos que as atividades cotidianas estavam integradas a caracteristicas
das praticas de autonomia das professoras e ganhavam materialidade em uma rigorosidade
metodica através do exercicio de liberdade-responsabilidade das professoras com o
desenvolvimento da pratica educativa.

Nessa direcdo, entendemos que a autonomia foi se constituindo como uma
caracteristica que o(a) professor(a) projetava sobre as praticas curriculares mobilizadas no
cotidiano, ou seja, praticas que ndo sao fixadas definitivamente pelas motivacdes genéricas e
individuais. Logo, praticas de autonomia que tomam como principio articulador o exercicio
de liberdade-responsabilidade com o ato de ensinar, estando comprometida com a inquietacao
indagadora, a afetividade, a alegria da pratica educativa, em que a capacidade cientifica esta a
servico da justica social.

Por justica social, estamos nos referindo ao respeito e fortalecimento dos sujeitos
sociais e das suas experiéncias. Ao tomarmos 0s povos do campo, entendemos que as praticas
curriculares de autonomia séo o espago-tempo de possibilidades de superacdo das hierarquias
estabelecidas nas politicas curriculares para as escolas do campo. Para tanto, 0 movimento dos
processos de homogeneizagdo foram se dando na articulacéo entre os saberes cientificos e 0s
saberes socioculturais da comunidade escolar, estimulando o trabalho coletivo, a troca de
experiéncias, de vivéncias e de saberes enquanto praticas curriculares tecidas através dos

pormenores da cotidianidade das professoras.
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As préticas curriculares eram construidas na realidade concreta do desenvolvimento
profissional, estando imbricadas com a particularidade-individualidade da pratica docente e
situadas historicamente na comunidade escolar. Visto que, mesmo os(as) professores(as)
trazendo nas atividades cotidianas sua particularidade, enquanto individuo Unico, o
desenvolvimento das préaticas curriculares ja esta lancado em uma cotidianidade, ou seja, em
um conjunto de contextos influenciadores (politicas curriculares, demandas da comunidade
escolar). Diante destes contextos, os(as) professores(as) sdo colocados a fazer escolhas e
tomar decisdes sobre 0 que ensina e como ensinar através de processos de homogeneizagédo de
atividades cotidianas.

Nesse processo, 0s(as) professores(as) mobilizam decisdes curriculares articuladas as
concepgdes de praticas curriculares, o que nos remete a necessidade de pensarmos sobre o
processo de decisdo curricular para além do que é ensinado e como é ensinado. E urgente
indagarmos: 0 que 0s pensamentos e praticas curriculares mobilizam e validam nas
comunidades escolares? Como a individualidade de cada professor(a), a pratica de autonomia
mobilizada poderd expressar, articuladamente, as motiva¢Ges genéricas e individuais que
envolvem a formacdo pessoal e profissional? Ao falarmos sobre a formacdo dos(as)
professores(as), chamamos a atencdo para os curriculos de formacdo das mais variadas
licenciaturas. Como a discussao sobre a autonomia dos(as) professores(as) vem sendo tratada?

Pensamos que a formagéo dos(as) professores(as) significa, igualmente, problematizar
a atuacao politica nas atividades cotidianas desenvolvidas e os sentidos atribuidos por esses
sujeitos em suas relacdes com os saberes-fazeres que sdo mobilizados na sua cotidianidade
profissional. Visto que a cotidianidade dos(as) professores(as) é atravessada por motivacoes
que estdo no ambito da formac&o politico, profissional e pedagdgica, todas elas interligadas as
decisOes sobre as atividades cotidianas.

A formacéo politica envolve nossa compreensdao de ser no mundo, com o mundo e
com os outros, pois ela influencia nossas escolhas na vida cotidiana sobre a maneira como
interagimos e queremos nos inserir nas comunidades as quais pertencemos. Essa interagdo
tem repercussdo sobre nossa formagdo profissional e pedagdgica, pois vamos construindo
caracteristicas que vao definindo aspectos da particularidade-individualidade de como nos
relacionamos na comunidade escolar.

A maneira como o0s(as) professores(as) relacionam a singularidade dos saberes-fazeres
com a comunidade escolar podera influenciar as praticas curriculares mobilizadas no

cotidiano escolar. Essa influéncia foi percebida nas praticas de autonomia vividas pelas
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professoras de escolas do campo em um constante movimento de disputa. Visto que as
decisbes tinham como referéncia cumprir ora as exigéncias dos pensamentos e das praticas
curriculares preocupadas com a imitacdo da lista de contetdo, e ora se articulava as decisfes
curriculares visavam romper com fragmentacdo das atividades cotidianas e se aproximava da
ideia de curriculo na perspectiva critico emancipatéria, pois tomava como referéncia as
experiéncias dos sujeitos sociais.

Nesse sentido, as praticas de autonomia envolviam uma elabora¢do conjunta de
interesses publicos e privados, constituindo um dos saberes necessarios a profissionalidade
docente, implicando tomadas de decisdes nos pensamentos e praticas curriculares. Estas
tomadas de decisdo ndo sdo dadas no vazio, mas construidas no processo de
profissionalizacdo, em que o(a) professor(a) vai construindo conhecimentos e estratégias de
acordo com sua cotidianidade. A partir da cotidianidade de cada professor(a), as praticas de
autonomia eram diferentes de acordo com o0 movimento construido entre os decisores
curriculares da comunidade escolar, dos pensamentos e praticas curriculares e dos saberes-
fazeres dos(as) professores(as).

Esse movimento integra a vida dos(as) professores(as) através de praticas de
autonomia que serdo, simultaneamente, particulares e genéricas, visto que mesmo diante de
instituicdes que se baseiam em orientacOes e regras, enquanto politicas curriculares como
motivacOes genéricas, sdo nas atividades cotidianas que podemos perceber a realidade
concreta de quais decisdes curriculares sdo materializadas.

As decisbes curriculares, enquanto possibilidade de liberdade relativa na vida
cotidiana, expressam préaticas de autonomia enquanto possibilidade de articulagcdo entre a
particularidade e genericidade no ato de ensinar, frente as motivacdes genéricas instituidas nas
escolas. Particularidade, porque cada comunidade constitui suas proprias regras e costumes e
generecidade em relacdo ao que € tomado como referéncia pelos sujeitos no intuito de manter
a cotidianidade da comunidade escolar. Para tanto, 0s pensamentos e praticas curriculares
estdo diretamente integrados a acdes de homogeneizacdo do ato de ensinar sobre como é
gerado, organizado e se materializa o curriculo no cotidiano escolar. Visto que esse processo
se da no movimento das decisbes dos(as) professores(as) e estudantes na vida cotidiana da
comunidade escolar, atraves das atividades cotidianas que sdo mobilizadas nas préticas
curriculares enquanto préaticas de autonomia.

Ao mobilizar as praticas curriculares, os(as) professores(as) integram suas vinculagdes

individuais, motivacdes individuais, com as motiva¢Ges genéricas que eles tomam como
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precedentes nas agdes homogéneas no cotidiano. E esses precedentes vao se articulando a
diferentes pensamentos cotidianos de concepg¢des de préatica curricular, pois estdo atrelados ao
processo de decisdo sobre as formas de realizagdo dos propositos educativos, bem como, se
articulam a relacdo de pertencimento que as professoras vao construindo no cotidiano escolar.

Nestes aspectos, a pratica curricular de  autonomia das professoras ganha
materialidade como principio orientador das praticas curriculares mobilizadas pelos(as)
professores(as) no cotidiano escolar, sendo expresso pelas agOes individuais e coletivas no
cotidiano escolar. Ou seja, sendo o(a) professor(a) um dos decisores curriculares, ele estaria
decidindo para/com a elaboracdo de pensamentos e praticas curriculares na escola, sendo as
praticas de autonomia uma expressdo do desenvolvimento da profissionalidade dos(as)
professores(as).

No entanto, trouxemos para as analises desse trabalho, elementos que remeteram
muito mais aos pensamentos e praticas curriculares mobilizados pelas professoras nas rotinas
de aulas. Visto que ndo analisamos que saberes-fazeres eram mobilizados pelos(as)
professores(as) no processo de homogeneizagédo das atividades cotidianas, identificamos ser
uma necessidade para pesquisas posteriores, buscando aprofundar reflexdes sobre a
profissionalidade docente.

Nesta direcdo, outras perguntas foram surgindo, tais como: quais saberes-fazeres séo
mobilizados pelos(as) professores(as) nos processos de homogeneiza¢do dos pensamentos e
praticas curriculares de professoras de escolas do campo? Quais marcas de sentidos de
autonomia estdo inscritas na profissionalidade docente de professoras de escolas do campo?

Essas indagacGes nos levaram a refletir e aprender que o ato de pesquisar € inconcluso
e, como tal, precisamos entendé-lo em um processo inacabado, em que as consideragcfes sobre
determinados objetos de pesquisa ndo sdo fixas. Logo, esperamos ter trazido nesse texto
contribuicbes para os estudos sobre os pensamentos e praticas curriculares de escolas do

campo, a partir das referéncias teorico-metodologicos da teoria do cotidiano.
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APENDICE 1: Questionario de Identificacdo das Professoras
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NOME: IDADE:

CATEGORIA FUNCIONAL: ( ) Efetivo ( ) Contratado ( ) Celetista ( ) Outro

TRABALHA APENAS EM ESCOLAS DO CAMPO?
() Sim () Nao

EM QUAL TIPO DE ORGANIZACAO DE TURMA LECIONA?
( ) Ensino Fundamental Seriada/Ano - Qual série/Ano?

(' )Multisseriada/ Multianos - Quais sdo as séries/Anos?

ESCOLARIDADE

ENSINO MEDIO
cursando concluido — Ano de Concluséo:
() d () luido — Ano de Conclus
Qual curso:

GRADUACAO
() cursando (' )concluido — Ano de concluséo:

Qual curso:

POS-GRADUACAO
() cursando (' )concluido — Ano de concluséo:

Qual curso:

TEMPO DE DOCENCIA:
Héa quanto tempo é professora?

TEMPO DE ATUACAO COMO DOCENTE EM ESCOLA NO CAMPO:
H& quanto tempo é professora em escolas do campo?

TEMPO DE TRABALHO NESTA ESCOLA:
H& quanto tempo é professora nesta escola?

GOSTARIA DE PARTICIPAR COMO COLABORADOR(A) DESTA PESQUISA?

( )Nio ( )Sim
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APENDICE 2: Roteiro de Entrevista

Cotidianidade das professoras

1- Como se deu seu ingresso na docéncia? E na realidade de escolas do campo?

2- Como vocé caracteriza ser professora em escolas do campo?

3- O que voceé elege como sendo especifico a pratica de professores/as do campo?

4- Dessas especificidades a pratica de professores/as do campo, que referéncias vocé
aponta como sendo influenciadoras no momento de organizar e planejar o que fazer nas

aulas?

Motivacdes genéricas das praticas curriculares da escola

5- Existe alguma orientagcdo/programa da escola sobre o que ensinar e como ensinar?
Quais?

6- Qual sua opinido sobre esses programas? Eles atendem as necessidades da escola do
campo? Vocé tem autonomia sobre eles?

7- Como as aulas séo influenciadas por esses programas?

Individualidade das professoras nas préaticas curriculares
8- O que vocé leva em consideracao para decidir sobre o tempo de aula?
9- Para organiza suas aulas, o0 que vocé toma como referéncia?

10- Como vocé realiza o planejamento de aula?



ANEXOS

AGENDA DE ACOES PEDAGOGICAS

Decisdes de Execucao

Nome da acdo prioritaria 1 -_Simulados Mensais para as turmas de 2°, 5°,

e 9° anos
Objetivo quantificado:
O que sera feito? | Como sera feito? | Quando sera feito? | Por quem sera
feito?
Simulados  Prova | Com avaliacdes de | Ao final de cada | Equipe Pedagdgica
Brasii e SAEPE,|anos anteriores da|més, a partir de|e docentes.
para as turmas de |Prova Brasil e | Maio 2017.
2° 5%e 9% anos. SAEPE e seus
gabaritos.

Nome da acéo prioritaria 2- Avaliagdes Bimestrais de Linqua Portuguesa e
Matematica no modelo da Prova Brasil /ISAEPE com gabaritos.

Objetivo quantificado:

O que sera feito? | Como sera feito? | Quando sera feito? | Por quem sera
feito?

Avaliacbes Elabora¢éo das Bimestralmente Docentes

Bimestrais de
Lingua Portuguesa e
Matematica no
modelo da Prova
Brasil /SAEPE com
gabaritos.

provas bimestrais de
matematica e lingua
portuguesa no
modelo Prova Brasil
e SAEPE.
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ANEXO 1 -Plano de Acdes Pedagdgicas da Escola (PAPE) da Escola Margarida Alves



Decisdes de Execucao

Nome da acdo prioritaria 3 - Refor¢co do Novo Mais Educacgdo em Lingua
Portuguesa e Matematica para as turmas de 3°s aos 7° anos

Objetivo quantificado:

O que sera feito?

Como sera feito?

Quando sera feito?

Por quem sera
feito?

Reforco Novo Mais
Educacéo em
Lingua Portuguesa e
Matematica para as
turmas de 3% aos
7° anos.

Através de reforco
do Projeto Novo
Mais Educacéo,
tendo como base as
matrizes de
referéncias da Prova
Brasil e SAEPE.

Diariamente.

Monitores do Novo
Mais Educacéo.

Nome da acdo prioritaria 4- Situacdes didaticas baseadas nas Matrizes de
Referéncia da Prova Brasil e SAEPE.

Objetivo quantificado:

O que sera feito?

Como sera feito?

Quando sera feito?

Por quem sera
feito?

Todas as turmas de
2°s, 5% e 3% anos
irdo trabalhar
situaces didaticas
tendo como base as
matrizes de
referéncias da Prova
Brasil e SAEPE.

Cada professor(a)
recebera cadernos
de avaliacdes
anteriores de Lingua
Portuguesa e
Matematica, para
serem vivenciadas
em sala de aula;
Também irdo
preparar seu
planejamento anual
tendo como base os
descritores da Prova
Brasil e SAEPE.

Diariamente.

Professores dos 2%,
5% e 9° anos.




Decisdes de Execucéo

Nome da acéo prioritaria 5 - Uso do PROINFO.

Objetivo quantificado:
O que sera feito? | Como sera feito? | Quando sera feito? | Por quem sera
feito?
Pesquisas na | |das dos alunos com | Quinzenalmente. Professor(a) e
internet,  utilizacéo | o professor(a) para o técnico do Proinfo.
de jogos | laboratério de
pedagbgicos no | informatica da
computador,  que | escola, para
trabalhem conteudos | realizacao de
das matrizes de | pesquisas na
referéncia  Prova | intemet e  jogos
Brasil e SAEPE. pedagégicos no
computador.

Nome da agdo prioritaria 6- Projeto de Leitura.

Objetivo quantificado:
O que sera feito? | Como sera feito? | Quando sera feito? | Por quem sera
feito?

Empréstimos de Toda segunda-feira, | Semanalmente. Professores e
livros paradidaticos | os alunos pegaréo bibliotecarias.
pela biblioteca livros paradidaticos
semanalmente, para | emprestados na
|eitura em casa e Biblioteca, para
socializacdo em levarem pra casa,
sala. onde irdo realizar a

|eitura durante a

semana e na sexta-

feira serdo feitas as

socializagdes em

sala parao

professor(a) e a
turma de forma oral
e escrita.




Decisdes de Execucao

Nome da acéo prioritaria 7 - Parceria com a familia.

Objetivo quantificado:

O que sera feito?

Como sera feito?

Quando sera
feito?

Por quem sera
feito?

Plantdes
Pedagogicos e
Reunides Pais e
Mestres.

A cada final de unidade,
realizaremos  Plantbes
Pedagdgicos para que
0s pais comparecam a
escola, tomando ciéncia
da situacdo pedagdgica
do seu filho,
conversando com os
docentes, e recebendo
suas notas e avaliagdes.
Também  realizaremos
reunides com a
participacdo dos pais
e/ou responsaveis, onde

apresentaremos  nossa
proposta  pedagogica,
discutindo também

outros temas pertinentes
ao cotidiano escolar

Bimestralmente.

Equipe Gestora e
Docentes.

Nome da acdo prioritaria 8- Auldes para 0 9° ano.

Objetivo quantificado:

O que sera feito? | Como sera feito? | Quando sera feito? | Por quem sera
feito?

Auldes com a turma | Divide-se a turma Semana anterior aos | Professor(a) de

fracionada, em em duas partes, simulados e a Prova | Lingua Portuguesa e

momentos ficando uma parte | Brasil. Matematica.

simultaneos, para

na sala com o prof®

serem trabalhadas | de Lingua
as questdes da Portuguesa e outra
Prova Brasil. no PROINFO com o

prof’ de Matematica,
trocando depois.
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ANEXO 2 - Proposta Pedagdgica da Secretaria de Educacédo de Caruaru (PPSEC) 2018

Apresentacdo da proposta e do componente Educagdo do Campo e do componente

curricular Lingua portuguesa (indicado no corpo do texto)

Construindo Novos Caminhos e
Praticas Pedagogicas:
Caruaru 2020

Proposta Pedagogica
Ensino Fundamental e EJA
1l Unidade

“Pernambuco Imortal, Imortal”
Desertificacao e Aquecimento Global
Rio Ipojuca

P4

SECRETARIA DE EDUCAGAO

2017
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/

CARUARU

SECRETARIA DE EDUCAGAQ

APRESENTACAO

Ao iniciarmos a terceira unidade e em cumprimento ao nosso Calendario Escolar,
apresentamos, com satisfacdo, a Proposta Pedagogica a ser vivenciada em nossas unidades
escolares durante o bimestre letivo, compreendendo as competéncias, habilidades e situagoes

didaticas que deverdo ser trabalhadas no cotidiano de sala de aula.

O documento ¢ fruto de amplo processo de discussdo, reflexdo e construgio
coletiva de nossa equipe de especialistas tematicos, responsavel pela sua concepcido e

elaboracéo.

No sentido de que possamos de forma compartilhada, avancar na construgéo de
uma pratica pedagogica que se efetive de forma plena em nossos espacos educativos, onde
sejam valorizadas as diferencas e o atendimento a pluralidade e a diversidade cultural,
esperamos o empenho, motivacdo e capacidade mobilizadora das equipes de gestdo das escolas
junto aos nossos professores, condi¢do necessaria e balizadora da qualidade da educacéo, isto
¢, da garantia do direito dos alunos a aprender ¢ a se desenvolver, contribuindo para o

exercicio pleno da cidadania.

Caruaru, julho de 2017.



Componente Curricular: Lingua Portuguesa

Il Unidade /Ensino Fundamental e EJA

17 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Competéncias

Habilidades

Situacdo Diddtica

Reconhecer a lingua como
meio de constiucdo de
identidades de seus
usuarios e da comunidade a
que pertencem.

Demonstrar atitude
respeitosa diante de
variedades linguisticas,
rejeitando preconceitos
linguisticos.

Valorizar a escrita como
ben cultural da
humanidade.

Analisar  argumentos e

opinides manifestados em
interacdes socials € nos
meios de comunicacio,
posicionando-se
criticamente em relacdo a
contetidos discriminatérios
que ferem direitos humanos
e ambientais.

Valorizar a literatura e
outras manifestacdes
culturais como formas de
compreensio do mundo e
de si mesmo.

Expressar-se, em sifuacdes
de intercAmbio oral, com
autoconfianga (sem medo
de falar em publico), para
explorar e  apresentar
informacées, esclarecer
duvidas. trocar  ideias.
propor, criar ou engajar-se
em jogo ou brincadeira.

Escutar, com atencdo e
compreensdo.,  instrugdes
orais, acordos e

combinados que organizam
a convivéncia em sala de
aula.

Participar de conversacao
espontanea reconhecendo
sua vez de falar e de
escutar. respeitando  os
turnos de fala e utilizando
formulas de cortesia
(cumprimentos 3
expressdes  como  “‘por
favor™, “obrigado(a)”.
“com licenca™ etc.). quando
necessario..

Ler palavras e pequenos

textos. apoiando-se em
pistas graficas e
semanticas.

Ler. em textos. palavras
conhecidas via memoria ou
relacionadas a sua
experiéncia pessoal (nomes
proprios. nomes dos dias
do ano. da semana. marcas
de produtos etc.).

Relacionar os objetivos de
leitura de textos lidos na

- Mobiliza¢do dos
conhecimentos prévios;

- Andlise do suporte, titulo
g/ou i1magem referente ao
texto:

-Fazer antecipacdes do texto a
partir do suporte e/ou titulo do
gENero;

- Leitura de textos que tenham
tematicas relacionadas com o
Aquecimento Global,
Desertificacio e Rio Ipojuca
(oral. silenciosa. em grupo):
-Questoes orais de
interpretacdo. retomando as
informacoes do texto:

- Andlise linguistica do texto:

coesdo. pontuacdo. Marcas
temporais  (advérbios) e
vocabulario, etc.

- Analise dos aspectos
especificos do género:

- Atividades escritas de

interpretacdo  ou
especificos do género:;

aspectos

e Sistema de escrita
-Mobilizacdo dos
conhecimentos  prévios a
partir do titulo de um conto
infantil (a escolher);

- Leitura do texto, realizada
pelo professor:

- Reflexdes sobre a escrita do
titulo da historia: qual a
primeira letra. qual a ultima.
quantas letras tém o nome.
quantas palavras tém o titulo?
-Substituicdio de letras do
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5% ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Compeiéncias Habilidades Situacdoe Diddtica
e Reconhecer a lingua como | Diferenciar o texto falado do |¢ Mobilizacio de
meio de construcio de | texto escrito. comparando a conhecimentos
identidades de seus | transcricdo de um texto oral - Fazer antecipacdes quanto

usuarios ¢ da comunidade a
que pertencem.

e (Compreender a lingua
como fenémeno cultural,
histérico, social, variavel,
heterogéneo e sensivel aos
contextos de uso.

e Demonstrar atitude
respeitosa diante de
variedades linguisticas.
rejeitando preconceitos
linguisticos.

e Valorizar a escrita como
bem cultural da
humanidade.

¢ Empregar, nas interacdes
sociais, a variedade e o
estilo de linguagem
adequado a situacao
comunicativa, ao
mterlocutor e ao género
textual.

e Analisar argumentos e
opinides manifestados em
interacdes socials e 10S
meios de comunicagdo.
posicionando-se
criticamente em relacdo a
conteudos discriminatorios
que ferem direitos humanos
e ambientais.

¢ Reconhecer o texto como
lugar de manifestacdo de
valores e ideologias.

e Selecionar textos e livros
para leitura integral, de
acordo com objetivos e
interesses pessoais (estudo.
formacao pessoal.

com a versio grafada de
acordo com as convengdes do
texto escrito.

Identificar informacdes.
opinides e posicionamentos
em situacdes formais de
escuta (exposicoes, palestras,
noticiario radiofémnico ou
televisivo etc.).

Simular jornais radiofénicos
ou televisivos e entrevistas
veiculadas em radio, TV e

internet. orientando-se por
roteiro ou texto e
demonstrando conhecimento

dos géneros textuais jornal
falado e entrevista.

Justificar quem produz o texto
e qual é o publico-alvo.
analisando a situacdo
saciocomunicativa.

Identificar a ideia central do
texto. demonstrando
compreensdo global.
Identificar o sentido de

vocabulo ou expressao
utilizado. em segmento de
texto.,

selecionando aquele que pode
substitui-lo por sinonimia no
contexto em que se insere.

Interpretar  verbetes de
dicionarios. identificando a
estrutura, as  informacdes
gramaticais (significado de

abreviaturas) e as informacoes
semanticas.

Distinguir fatos de opinides
em textos (noticia, entrevista

ao texto, conversando com

a classe sobre:

4- o suporte (portador de
texto):

5- o significado do titulo e
o que ele antecipa sobre
o tema do texto:

6- a autoria do texto e sua
funcéo social:

- Leitura de textos com
temas relacionados  ao
Aquecimento Global,
Desertificacio e  Rio
Ipojuca (oral. silenciosa.
em grupo):

-Questdes orais de
interpretacdo. retomando as
informacdes do texto;

- Leitura comparativa entre
textos. distinguindo
fato/opinido e
definicao/exemplo.

- Analise linguistica do
texto: coesdo. pontuacdo:
Marcas temporais
(advérbios) e vocabulario.
etc.

- Anadlise dos aspectos
especificos do género:

- Atividades escritas de
interpretagio ou aspectos
especificos do género;

Obs. Os géneros em
negrito sdo sugestdes para
o bimestre. Vale salientar
que algumas habilidades
poderdo ser trabalhadas
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P

Componente Curricular: Educacdo do Campo
Il Unidade /Ensino Fundamental e EJA

Uma escola do campo difere de uma escola rural. Nao cabe mais nos tempos atuais
a imagem da escola rural fragilizada. carente e refém de wma politica urbanocéntrica de
educacdo. A Escola do campo € aquela que defende os interesses . a cultura. a politica ¢ a
economia da agricultura camponesa € que constroi conhecimentos e tecnologias na diregcdo do
desenvolvimento social e econdmico dessa populacdo. Reafirmamos nesse sentido. que a
educacdo contextualizada nos impulsiona a construir uma politica educacional em que nio
mais se ignorem as diferencas culturais, de género. de cor ou sexo e que potencialize a
convivéncia com os diferentes. colaborando para a humanizacao em todos os sentidos.

Tais principios da educacdo do campo sdo definidos pelo decreto N° 7.352/2010:
Séo principios da educagéo do campo:

I - respeito a diversidade do campo em seus aspectos sociais. culturais. ambientais.
politicos. econdmicos. de género. geracional e de raca e etnia:

IT - incentivo a formulacdo de projetos politico-pedagogicos especificos para as
escolas do campo. estimulando o desenvolvimento das unidades escolares como espacos
publicos de investigacdo e articulacio de experiéncias e estudos direcionados para o
desenvolvimento social. economicamente justo e ambientalmente sustentavel. em articulacio
com o mundo do trabalho:

III - desenvolvimento de politicas de formacdo de profissionais da educacdo para o
atendimento da especificidade das escolas do campo. considerando-se as condi¢des concretas
da producéo e reproducio social da vida no campo:

IV - valorizacdo da identidade da escola do campo por meio de projetos
pedagdgicos com conteudos curriculares e metodologias adequadas as reais necessidades dos
alunos do campo. bem como flexibilidade na organizacdo escolar. incluindo adequacdo do
calendario escolar as fases do ciclo agricola e as condi¢des climaticas: e

V - controle social da qualidade da educagdo escolar. mediante a efetiva
participacdo da comunidade e dos movimentos sociais do campo.
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