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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo investigar como o curriculo moldado pelos
professores, por meio da traducéo do curriculo prescrito, se reflete no planejamento
e na elaboracdo do plano de aula, especialmente no que se refere a abordagem do
conhecimento cientifico. Para isso, busca-se identificar como ocorre a intervencao
do professor no planejamento e no plano de aula a partir dessa traducéo, analisar o
planejamento coletivo realizado durante as reunides pedagdgicas e examinar a
estrutura e 0s componentes dos planos de aula produzidos pelas(os)
professoras(es). O estudo fundamenta-se na perspectiva critica de curriculo e adota
como referencial tedrico autores como Gimeno Sacristan, Tomaz Tadeu da Silva,
Michael Young, José Carlos Libaneo e Lev Vygotsky, cujas contribuicbes possibilitam
a compreensdo das mdultiplas dimensfes do curriculo, da pratica docente e da
relacdo com o conhecimento cientifico na educacdo basica. Participaram da
pesquisa trés professoras que atuam no 5° ano do Ensino Fundamental | de uma
escola da rede estadual do municipio de Alfenas (MG), caracterizada por uma
gestdo democratica e participativa. A producdo dos dados ocorreu por meio de
observacfes das reunibes pedagodgicas, registradas em diario de campo, analise
documental dos planejamentos e planos de aula e realizacdo de entrevistas
semiestruturadas, com triangulacdo dos dados para maior confiabilidade dos
resultados. A analise, de cunho qualitativo interpretativo, organizada em pré-
indicadores, indicadores e nucleos de significacdo, evidenciou que a modelacédo do
curriculo prescrito, no contexto investigado, ocorre de forma mediada, tensionada e
contraditoria, fortemente condicionada por documentos normativos, materiais
padronizados e, sobretudo, pelas avaliacbes externas. Esse processo resulta em
praticas de planejamento marcadas pela racionalidade técnico-instrumental, pela
priorizacdo de aprendizagens mensuraveis e pela fragilizacdo da centralidade do
conhecimento cientifico como eixo formativo do ensino. Constatou-se, ainda, que as
reunibes pedagodgicas, embora reconhecidas como espacos potencialmente
formativos, sdo frequentemente atravessadas por demandas administrativas, o que
limita a reflexdo coletiva e o aprofundamento conceitual sobre o curriculo e o
conhecimento cientifico. Por outro lado, os dados indicam que as professoras
realizam adaptacles, selecbes e reinterpretacées do curriculo prescrito, ainda que

de forma pouco sistematizada, revelando a existéncia de uma autonomia docente de



carater relativo. Conclui-se que o curriculo moldado pelos professores se configura
como um espaco de disputas e mediacbes pedagogicas, no qual a valorizagdo do
conhecimento cientifico depende do fortalecimento do trabalho coletivo e da
institucionalizacdo de processos de Formacédo Continuada que reconhecam o
planejamento e as reunifes pedagdgicas como dimensdes intelectuais e formativas

do trabalho docente.

Palavras-chave: prética curricular; trabalho docente; conhecimento escolar.



ABSTRACT

This study aims to investigate how the curriculum shaped by teachers, through the
translation of the prescribed curriculum, is reflected in lesson planning and in the
development of lesson plans, especially with regard to the approach to scientific
knowledge. To this end, the study seeks to identify how teacher intervention occurs in
planning and lesson plans as a result of this translation, to analyze collective
planning carried out during pedagogical meetings, and to examine the structure and
components of the lesson plans produced by the teachers. The study is grounded in
a critical curriculum perspective and adopts as its theoretical framework authors such
as Gimeno Sacristan, Tomaz Tadeu da Silva, Michael Young, José Carlos Libaneo,
and Lev Vygotsky, whose contributions enable an understanding of the multiple
dimensions of curriculum, teaching practice, and the relationship with scientific
knowledge in basic education. The participants were three teachers working in the
5th grade of Elementary School | at a state public school in the municipality of
Alfenas, Minas Gerais, characterized by democratic and participatory management.
Data were produced through observations of pedagogical meetings recorded in a
field diary, documentary analysis of planning documents and lesson plans, and semi-
structured interviews, with data triangulation to ensure greater reliability of the
findings. The qualitative interpretative analysis, organized into pre-indicators,
indicators, and nuclei of meaning, revealed that the shaping of the prescribed
curriculum in the investigated context occurs in a mediated, tensioned, and
contradictory manner, strongly conditioned by normative documents, standardized
materials, and, above all, by external assessments. This process results in planning
practices marked by technical-instrumental rationality, the prioritization of measurable
learning outcomes, and the weakening of the centrality of scientific knowledge as a
formative axis of teaching. It was also found that pedagogical meetings, although
recognized as potentially formative spaces, are frequently permeated by
administrative demands, which limits collective reflection and conceptual deepening
on curriculum and scientific knowledge. On the other hand, the data indicate that
teachers carry out adaptations, selections, and reinterpretations of the prescribed
curriculum, albeit in a poorly systematized manner, revealing the existence of relative
teacher autonomy. It is concluded that the curriculum shaped by teachers constitutes

a space of pedagogical disputes and mediations, in which the valorization of scientific



knowledge depends on the strengthening of collective work and the
institutionalization of continuing education processes that recognize planning and

pedagogical meetings as intellectual and formative dimensions of teachers’ work.

Keywords: curricular practice; teaching work; school knowledge.
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1 A CONCEPCAO DO ESTUDO

O curriculo escolar € um campo de estudo em constante transformacéo,
influenciado por conflitos, relacdes de poder e disputa de conhecimento. Dessa
forma, ao analisar as dimensdes do curriculo, também se analisa 0 modelo de
sociedade almejado, uma vez que as experiéncias vivenciadas pelos estudantes?! ao
longo de sua formacgao contribuem para sua transformacao.

Sacristdn (2000) compreende o curriculo como um processo dinamico,
histérico e em permanente transformacédo, que se constréi por meio de sucessivas
mediacbes. Nessa perspectiva, o0 autor apresenta diferentes niveis de
desenvolvimento curricular, que vao desde o curriculo prescrito até sua efetivacao
no cotidiano escolar. Entre esses niveis, destaca-se o curriculo moldado pelas
professoras?, entendido como o conjunto de interpretacdes, selecdes e decisbes
pedagogicas realizadas a partir das prescricbes oficiais, das quais decorrem 0s
planejamentos e os planos de aula.

Dentre as dimensdes do curriculo ha a dimensédo curriculo em acgéo, ou
praticado, que de acordo com Sacristan (2000) € o momento em que o curriculo se
concretiza nas praticas pedagdgicas e nas interacdes em sala de aula. No entanto,
embora esse nivel seja fundamental para a compreensdo do funcionamento do
curriculo na escola, o foco desta pesquisa concentra-se no curriculo moldado, por

compreender que € nessa etapa intermediaria que se evidenciam, de forma mais

! Neste trabalho, optou-se pelo uso do termo estudante em vez de aluno ou discente, pois, € um
substantivo comum de dois géneros, ou seja, pode ser utilizado tanto para se referir ao género
feminino quanto o masculino. Sua origem etimolégica sugere uma postura mais ativa no
aprendizado, de acordo com o Dicionario etimolégico da lingua portuguesa (Cunha, 2012),
estudante deriva de estudo, que tem origem no latim studium, significando “aplicagdo do espirito
para aprender”. Por outro lado, aluno vem do latim alumnus, que significa “aquele que recebe
instrugéo e/ou educagao”, podendo sugerir um papel mais passivo. Ja discente, derivado do latim
discens (“que aprende”), refere-se a aluno, mas é um termo menos usual. Assim, o termo estudante
alinha-se melhor a concepgéo de sujeitos ativos no processo educacional e sera, portanto, o termo
mais utilizado.

Neste trabalho, optou-se pela utilizacdo predominante do termo professora no feminino ao longo da
escrita, considerando que todas as participantes da pesquisa sdo mulheres e que o campo da
Pedagogia é historicamente e majoritariamente composto por profissionais do sexo feminino. Dados
do Censo Escolar da Educacdo Bésica indicam que a docéncia no Brasil é exercida, em sua
maioria, por mulheres, que correspondem a aproximadamente quatro quintos do total de docentes
em atuagdo na Educacéo Basica (Instituto Nacional de Estudos d Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), 2023). Assim, a adocdo do feminino genérico assume um carater metodologico e
de padronizacao textual, sem implicar desconsideracdo ou desrespeito aos profissionais do sexo
masculino. Ressalta-se que o termo professor, no masculino, € mantido sempre que se trata de
citacbes diretas ou da discussdo de referenciais tedricos, preservando-se a fidedignidade das
formulagbes apresentadas por cada autor.

N
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explicita, as escolhas docentes, as mediacBes realizadas frente as prescricoes
curriculares e os sentidos atribuidos ao conhecimento a ser ensinado. Assim, este
estudo busca compreender como o curriculo, ao ser moldado pelas professoras, se
expressa no planejamento e na elaboragdo dos planos de aula, especialmente no
que se refere a abordagem do conhecimento cientifico.

A compreensédo de conhecimento cientifico assumida neste trabalho ancora-
se na perspectiva de que o conhecimento escolar ndo se reduz a informagdes
utilitarias ou a saberes do cotidiano, mas corresponde ao conjunto de conceitos,
teorias e explicagcbes sistematizadas, historicamente produzidas e socialmente
validadas pela humanidade. Em consonancia com Vygotsky (2001), compreende-se
gue os conceitos cientificos, diferentemente dos conceitos espontaneos, Ssao
aqueles cuja apropriacdo ocorre de forma intencional no espaco escolar,
constituindo-se como conteudo central do ensino e condi¢do para o desenvolvimento
das func¢des psicoldgicas superiores dos estudantes. Nessa dire¢cdo, o conhecimento
cientifico € entendido como mediacdo fundamental para que 0s sujeitos avancem
para além de suas experiéncias imediatas, possibilitando formas mais abstratas,
conscientes e reflexivas de pensamento.

Ao mesmo tempo, é importante considerar que a forma como entendemos o
conhecimento cientifico ndo é neutra nem foi construida de maneira Unica ao longo
da histéria. Em muitos casos, ainda predomina uma visdo de ciéncia bastante
proxima do positivismo, que valoriza sobretudo a objetividade, a neutralidade e a
comprovacdo empirica como critérios principais de validacdo. Esse modo de
compreender a ciéncia, ao estabelecer parametros mais rigidos, acaba, muitas
vezes, colocando em segundo plano outros conhecimentos produzidos em
diferentes contextos sociais e culturais. Cabe destacar, ainda, que o conhecimento
cientifico ndo se restringe a uma area especifica, estando presente nas diversas
disciplinas escolares, ainda que se manifeste por meio de diferentes linguagens,
objetos e formas de sistematizacdo. Assim, sem desconsiderar a importancia do
conhecimento sistematizado, reafirmada neste trabalho, torna-se necessario
entendé-lo como uma producdo humana, situada historicamente, marcada por
disputas e interesses, 0 que nos leva a refletir sobre quais conhecimentos séo
valorizados no espaco escolar e quais acabam sendo pouco reconhecidos ou
mesmo silenciados.

Essa compreensao dialoga com a noc¢ao de conhecimento poderoso
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formulada por Young (2014), ao reconhecer que a escola pode representar,
especialmente para criangas das classes populares, a principal via de acesso a
saberes que permitem compreender e interpretar a realidade para além dos limites
do contexto local, conforme discutem Galian e Louzano (2014). Sob a perspectiva
histérico-critica do curriculo, conforme defendem Saviani (2015), Malanchen (2014)
e Duarte (2021), a socializagdo do conhecimento sistematizado, justifica a propria
existéncia da escola e constitui instrumento essencial para a formacéo intelectual,
cultural e critica dos estudantes. E importante ressaltar que este estudo n&o
desconsidera a relevancia dos conhecimentos oriundos do senso comum, uma vez
gue as culturas e os saberes produzidos nos diferentes contextos sociais devem ser
reconhecidos, valorizados e respeitados, na medida em que 0s conceitos
espontaneos constituem a base sobre a qual se da a apropriacdo e a elaboragao
dos conceitos cientificos. A problematizacdo aqui proposta incide, sobretudo, sobre
a organizagao e estrutura presentes nos curriculos contemporéneos, como a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC)3, que tendem a promover um processo de
esvaziamento do conhecimento historicamente sistematizado e socialmente
acumulado, transmitido ao longo das geracfes. Ao privilegiar uma concepc¢ao de
educacédo de carater pragmatico e instrumental, tais curriculos acabam por tensionar
o papel da escola enquanto espaco de socializagdo dos conhecimentos
sistematizados, fundamentais para a formacgéao critica dos sujeitos.

Nessa mesma direcdo, Ramos (2006) destaca que a educacédo basica deve
assegurar aos estudantes o contato com os conhecimentos cientificos socialmente
produzidos, de modo que possam se posicionar criticamente diante da realidade
objetiva. Ao restringir o acesso a esse conhecimento, conforme alertam Libéaneo e
Freitas (2018), aprofundam-se as desigualdades educacionais e limitam-se as
possibilidades de desenvolvimento das capacidades intelectuais, especialmente dos
filhos da classe trabalhadora. Assim, este estudo assume o conhecimento cientifico
como conhecimento historicamente produzido, saber sistematizado, teoricamente

elaborado e pedagogicamente mediado, cuja apropriacdo possibilita ndo apenas a

3 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento normativo voltado para a educacgio
escolar brasileira, homologado pelo Ministério da Educagdo (MEC) em 20 de dezembro de 2017.
Define as aprendizagens essenciais e progressivas para todos os alunos da Educacéo Basica,
servindo como referéncia nacional para a elaboragdo de curriculos e propostas pedagogicas das
redes e instituicdes escolares. Além disso, integra a politica nacional da Educacdo Bésica e
direciona o alinhamento de ag¢8es relacionadas a formagdo de professores, avaliagdo, contetdos
educacionais e infraestrutura (Brasil, 2017).
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aprendizagem de conteudos escolares, mas a formagdo da consciéncia critica e a
ampliacao das possibilidades de compreenséao e transformacéo da realidade social.

Em relacdo a relevancia do conhecimento cientifico no planejamento das
professoras e no curriculo educacional, isto €, no contexto escolar, os estudos de
Vygotsky oferecem contribuigdes fundamentais, uma vez que 0 processo de
escolarizacdo constitui uma etapa decisiva para o desenvolvimento psiquico da
crianca. Na idade escolar, o desenvolvimento dos conceitos cientificos assume
carater primordial, dadas as tarefas que a instituicdo escolar tem diante de si ao
introduzir o estudante no universo do conhecimento sistematizado (Vygotsky, 2001).

Na conjuntura educacional atual, com fortes influéncias neoliberais no campo
educacional, destaca-se a importancia de estudos dedicados a compreender o
cotidiano escolar a luz do curriculo prescrito e os processos de sua traducéo. A
elaboracdo do planejamento de aula das professoras, quando comeca o
redimensionamento do curriculo prescrito na escola, deve receber atengéo especial,
enfatizando a relevancia da educacao no cumprimento do seu papel fundamental de
propiciar aos estudantes acesso ao conhecimento elaborado que se difere do senso
comum. De acordo com Young (2014), a atividade na escola pode ser a unica
chance para criancas de lares desfavorecidos terem acesso ao conhecimento
poderoso e serem capazes de progredir, ao menos intelectualmente, para além de
suas situacdes locais e particulares (Galian; Louzano, 2014).

No contexto educacional brasileiro vigente, a BNCC é um documento de
ambito nacional que estabelece critérios essenciais para a elaboracao dos curriculos
escolares, centrando-se na definicAo das competéncias a serem desenvolvidas
pelos estudantes em todas as areas de conhecimento. O desenvolvimento de
‘competéncias” alinhadas a demanda do mercado tem ganho cada vez mais espaco
na educacdo, sobretudo no campo curricular, impulsionados por agéncias
internacionais o termo consolidou-se como um paradigma curricular emergente
adotado por diversos sistemas educacionais (Chizzotti, 2012).

Nesse sentido, o curriculo tende a deslocar seu eixo formativo do ensino
sistematico dos conhecimentos cientificos para a priorizacdo da construcdo e o
desenvolvimento de competéncias consideradas funcionais e adaptativas. Tal
reorientacdo curricular tem produzido impactos significativos sobre o lugar do
conhecimento cientifico na escola, resultando em um progressivo esvaziamento dos

conteldos cientificos, filos6ficos e artisticos em suas formas mais elaboradas. Como
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apresenta os resultados dos estudos de Johann (2021, p. 196):

[...] uma BNCC fundamentada nessa pedagogia promove o0 esvaziamento
do curriculo frente aos contetdos cientificos, filoséficos e artisticos em sua
forma mais desenvolvida, formando individuos despolitizados, com
conhecimentos minimos, que podem vir a tornar-se meramente
trabalhadores desvalorizados com fungcdo adaptavel e técnica, sem
condi¢cbes de organizar o pensamento por conceitos a partir da realidade
objetivada.

Essa critica evidencia que a centralidade atribuida as competéncias pode
comprometer a funcdo social da escola de promover o acesso ao conhecimento
historicamente produzido, limitando as possibilidades de formacéo intelectual, critica
e emancipatoéria dos estudantes.

Diante dessa problematica na educacdo contemporanea, a questao central
desta pesquisa estd na relevancia do curriculo moldado pelos professores, que
resulta no planejamento. Esse planejamento representa 0 momento em que a
professora intervém, traduzindo o curriculo prescrito e originando o plano de aula, ou
seja, a estrutura que subsidia a pratica docente. Neste contexto é importante
destacar que “[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente,
em cada individuo singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente
pelo conjunto dos homens” (Saviani, 1994, p. 17). Ou seja, uma funcao especifica da
escola é assumir o trabalho em torno do saber historicamente acumulado pela
sociedade e o que este novo modelo educacional propde é o0 esvaziamento deste
conhecimento.

Desta forma, esta pesquisa buscou compreender e trazer respostas a
seguinte indagacao: como o curriculo moldado pelas professoras, por meio da
traducdo do curriculo prescrito, reflete no planejamento e na elaboracdo dos planos
de aula, especialmente no que tange a abordagem do conhecimento cientifico? Com
vistas a responder a essa questdo, o estudo teve como objetivos analisar a
intervencdo docente no planejamento e nos planos de aula, examinar o
planejamento coletivo desenvolvido nas reunides pedagoégicas e investigar a
estrutura e 0s componentes presentes nos planos de aula produzidos. Como
apresenta Sacristan (2000, p. 165), “[...] o curriculo molda os docentes, mas é
traduzido na pratica por eles mesmos — a influéncia é recipocra”. Nessa perspectiva,
a traducdo do curriculo refere-se ao movimento pelo qual as professoras

interpretam, selecionam e reorganizam o curriculo prescrito no planejamento e nos
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planos de aula, mediando-o a partir de suas concepg¢des pedagdgicas e das
condigdes concretas de trabalho, pois, a professora “[...] possui um papel importante
ao traduzir para a pratica concreta qualquer diretriz ou selecéo prévia de conteudos”
(Sacristan, 2000, p. 271). O curriculo, assim, se materializa na pratica docente como
resultado da interagdo entre as prescricdes oficiais e a acado pedagodgica das
professoras.

A problematica investigativa incide sobre minha trajetéria profissional, na qual
exerco funcdes em dois distintos segmentos do setor educacional, proporcionando-
me perspectivas diversas em distintos contextos. Desempenho o papel de
supervisora pedagoégica na rede municipal de ensino, estando diretamente envolvida
com os direcionamentos normativos da educagdo escolar e o curriculo.
Paralelamente, ha onze anos atuo como professora do Ensino Fundamental I, na
rede estadual de ensino. Essa experiéncia me permitiu identificar algumas
dificuldades enfrentadas pelas professoras ao traduzir documentos curriculares
durante o planejamento das aulas. Neste cenario, compreendo que os desafios
vivenciados pelas professoras em relagcdo ao curriculo escolar exigem tanto
conhecimentos histéricos e tedricos sobre sua elaboragcdo quanto sobre o
desenvolvimento curricular, pois esses conhecimentos estdo intrinsecamente
vinculados a atuacdo profissional das professoras. Diante dessas inquietacdes,
busquei aprofundar meus conhecimentos na area de curriculo escolar, inscrevendo-
me como aluna nao regular em disciplinas do Programa de Pés-Graduacdo em
Educacao da Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL), campus Alfenas/MG, além
da oportunidade de participar de grupo de pesquisa. As disciplinas Estudos
Curriculares, Formacédo de Professores: estudos e contextos contemporaneos e
Topicos Especiais I: Elaboracdo de Projetos de Pesquisa em Educacéo, assim como
0 grupo de pesquisa Formacédo Docente, Didaticas e Curriculos, foram fundamentais
para que eu pudesse organizar minhas reflexdes e elaborar o projeto de pesquisa.
Essa oportunidade oferecida pelo Programa, especialmente aos profissionais da
educacdo, é de extrema relevancia, pois possibilita 0 acesso a discussfes tedricas
atuais, sustentadas por um arcabouco teorico solido, o que fornece subsidios
importantes para a compreensdo e andlise dos diversos fenbmenos e problemas
enfrentados no cotidiano escolar.

A pesquisa foi realizada com professoras que atuam no 5° ano em uma

escola da rede Estadual localizada no municipio de Alfenas — MG que atende
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estudantes do Ensino Fundamental I. A investigagdo do curriculo moldado pelas
professoras que culminam no planejamento e plano de aula de docentes que atuam
no 5° ano do Ensino Fundamental | € justificada por ser uma importante etapa de
transicdo, preparando os estudantes para o 6° ano, quando enfrentardo disciplinas
ministradas por professoras especialistas. Esse momento € essencial para construir
as bases que sustentardo o aprendizado nas fases posteriores da trajetéria
académica.

Dentre os procedimentos para coleta de dados foram realizadas observacgdes
nas reunifes pedagdgicas, andlise documental do planejamento e plano de aula
além de entrevistas semiestruturadas com as professoras participantes. Para tanto,
esta pesquisa fundamenta-se nos pressupostos da abordagem qualitativa, com base
na epistemologia construtivo-interpretativa, caracterizada por um processo continuo
de construcdo e interpretacdo do conhecimento. Os dados foram organizados em
guadros, a partir de sucessivas leituras dos materiais, com o objetivo de aglutinar as
informacfes para a construcdo dos pré-indicadores, os indicadores e, por fim, 0s
nucleos de significacao (Aguiar; Ozella, 2013).

Procuramos analisar esse processo de forma dinamica, estabelecendo um
contato direto com as professoras participantes da pesquisa, em um cenario
contemporaneo no qual a educacdo € impactada pelas influéncias de grandes
empresas e setores financeiros, que moldam politicas educacionais para atender as
demandas imediatas da economia.

O trabalho esta organizado da seguinte forma: a primeira secdo aborda
conceitos, perspectivas e significados de curriculo escolar; as teorias do curriculo
perpassando das abordagens tradicionais as teorias criticas; a questdo do
conhecimento e a especificidade da educacdo escolar — a esséncia do curriculo; o
curriculo moldado pelas professoras e a concepcdo de conhecimento das
professoras na modelacdo curricular. Consideramos esse percurso fundamental
para contextualizar o estudo e, sobretudo, para possibilitar que as professoras que
venham a ter contato com os resultados desta pesquisa possam transitar de uma
visdo, muitas vezes ingénua, sobre as questbes impostas por politicas publicas de
educacdo e pelos materiais que as cercam, para uma perspectiva mais critica,
guestionadora e reflexiva.

A segunda sec¢do apresenta o percurso metodolégico da pesquisa, abordando

o Contexto da investigagdo, o0s Sujeitos participantes, os Direcionamentos
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Metodologicos e os Procedimentos de coleta de dados, que incluem a Observacéo
com registros em diario de campo, a Andlise documental e a Entrevista
semiestruturada. Por fim, expde-se o referencial utilizado para a Analise dos dados.

A terceira secéo, intitulada Compreendendo a modelacgao curricular, dedica-se
a andlise e interpretacdo dos dados empiricos da pesquisa, organizados a partir do
método dos Nucleos de Significacdo. Nessa sec¢do, sao discutidos os sentidos
produzidos pelas professoras no processo de traducao do curriculo prescrito para o
planejamento e a elaboracdo dos planos de aula, com especial atencdo a
abordagem do conhecimento cientifico. A analise estrutura-se em trés nucleos de
significacdo inter-relacionados: o primeiro examina as reunifes pedagdgicas como
espaco institucional tensionado entre demandas administrativas e potencial
formativo, evidenciando possibilidades e limites de ressignificacdo curricular; o
segundo problematiza a reproducdo do curriculo prescrito nos planos de aula,
destacando a centralidade do alinhamento normativo, a priorizacdo de
aprendizagens minimas e a predominancia de uma racionalidade técnico-
instrumental no planejamento docente; e o terceiro aprofunda a compreensédo do
movimento de mediacdo entre prescricdo e pratica, evidenciando a modelagcdo do
curriculo como um processo marcado por ajustes, selecOes e interpretacdes
realizadas pelas professoras, condicionadas pelas normas institucionais, pelas
condicBes de trabalho e pelas necessidades dos estudantes. Assim, a secao busca
compreender como o curriculo oficial se transforma ao ser incorporado a pratica
docente, revelando contradicdes, acomodacdes e possibilidades de ressignificacao
no cotidiano escolar.

Por fim, a dissertacdo se encerra com as Considera¢fes Finais, nas quais sao
retomados os principais achados da pesquisa. Os resultados evidenciam que a
modelacao do curriculo prescrito ocorre em um contexto marcado por tensées entre
prescricdo, controle e possibilidades de ressignificacdo da pratica docente.
Documentos normativos, materiais padronizados e avaliacdes externas orientam de
modo significativo o planejamento e as metodologias de ensino, reforcando uma
racionalidade técnico-instrumental, ao passo que as reunifes pedagdgicas, embora
reconhecidas como espacos formativos, sdo frequentemente atravessadas por
demandas administrativas, limitando a reflex&@o critica sobre o conhecimento escolar.
Contudo, os dados também revelam que as professoras realizam ajustes e selecbes

curriculares a partir das necessidades dos estudantes e do contexto escolar,
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indicando possibilidades de ressignificacdo do curriculo, especialmente quando
apoiadas por uma gestdo democratica e por processos coletivos de reflexdo e
Formacao Continuada de carater critico.

Na sequéncia, apresentam-se as Referéncias, os Apéndices e 0s Anexos,
gue complementam e d&o suporte aos dados e as analises desenvolvidas ao longo

do trabalho.
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2 TECENDO SABERES: O CURRICULO SENDO MOLDADO PELAS MAOS DAS
PROFESSORAS

O curriculo escolar constitui um campo de estudo dinamico e efervescente,
caracterizado por conflitos, ambiguidades, relacbes de poder e disputa de
conhecimento. Refletir sobre o curriculo escolar implica refletir sobre a sociedade
gue se deseja construir, pois, ao vivenciar o que é proposto pelo curriculo durante
sua trajetéria escolar, espera-se que o0s estudantes se desenvolvam e adquiram
condi¢des de atuar com criticidade no contexto em que estédo inseridos.

Eis uma das relevancias de um olhar para o curriculo moldado pelas
professoras, ndo pelo viés idealista de que elas possuem poder para gerar
mudancas profundas durante este processo, pois, existem iniUmeras limitacbes, mas,
por outro lado, é neste processo que a professora pode e deve atender as
necessidades de desenvolvimento integral dos estudantes, visto que esta em suas
maos uma importante dimenséao do curriculo.

Espera-se que esta pesquisa possa alcancar o contexto escolar e contribuir
para que a professora reflita sobre sua atuacdo como articuladora do curriculo.
Nesse sentido, torna-se necessario percorrer topicos que contextualizam a tematica,
abordando o conceito, as perspectivas e os significados do curriculo escolar; as
teorias curriculares e sua relacdo com o conhecimento; a especificidade da
educacdo escolar frente a questdo do conhecimento; o curriculo moldado pelos
professores e a concepcdo de conhecimento que orienta suas praticas na

modelacao curricular.
2.1 CURRICULO ESCOLAR: CONCEITOS, PERSPECTIVAS E SIGNIFICADOS

Ao nos depararmos com o termo “curriculo”, ele evoca diferentes conceitos:
a descricdo das experiéncias profissionais; o percurso de formacéo; os conteldos
abordados no ambiente escolar; ou poderia ainda ser compreendido como tudo o
que ocorre em uma instituicdo educacional; entre outros. E evidente que se trata de
um termo empregado em diferentes contextos e com multiplas interpretacdes,
caracterizando-se, assim, como um conceito polissémico.

Essa diversidade de significados é essencial para a compreensdo do

curriculo em uma perspectiva mais ampla, pois reflete a maneira como ele é



30

culturalmente construido e atribuido de valor em distintas esferas da vida social.
Antes de nos aprofundarmos em sua definicho no campo educacional, €&
fundamental reconhecer essas variadas concepgdes, que contribuem para
enriquecer o entendimento do curriculo como um fenémeno complexo e dinamico,
moldado pelas interagdes entre saberes, praticas e contextos histéricos. A analise
critica do curriculo, portanto, deve levar em consideracdo essa polissemia e a
maneira como ela influencia tanto a organizagcdo do conhecimento quanto 0s
processos de ensino e aprendizagem nas instituicdes escolares.

Com base na etimologia da palavra, Goodson (2018) explica que o termo
“curriculo” deriva do latim scurrere, que significa “correr”, e estd associado a ideia de
um curso. Isso sugere que o curriculo € concebido como um percurso a ser
seguido.

O termo “curriculo” também se desdobra na expressdo “curriculum vitae”,
gue se refere ao histérico profissional de um individuo, abrangendo seu percurso de
carreira e qualificagcbes. Em contraste, o conceito de curriculo também desempenha
um papel crucial na orientacdo da trajetoria académica dos estudantes, estando
intimamente relacionado ao contexto educacional.

Ainda que o curriculo pessoal ou profissional compartilhe uma conexado com
a educacao, é importante destacar que o curriculo profissional frequentemente
incorpora a trajetoria de formacdo adquirida durante a educacdo formal. Dessa
forma, o conceito de curriculo transcende suas aplicacées em contextos individuais,
refletindo um sistema mais amplo de desenvolvimento e avaliacdo das qualificacdes
e experiéncias ao longo da vida. O curriculo desempenha a funcéo de estruturar a
trajetéria académica do estudante, definindo de forma concreta os conhecimentos
gue compBem esse percurso. Em patrticular, ele organiza o que deve ser aprendido
e superado, bem como a sequéncia em que esses conhecimentos serdo abordados
ao longo da formacédo educacional (Sacristan, 2013).

No contexto educacional, o curriculo esta diretamente vinculado a trajetoria
académica do estudante, definindo o plano de estudos e os conteldos a serem
abordados em um determinado periodo. Ele orienta o que sera estudado e o0s
conhecimentos essenciais que comporédo a formacéo escolar dos estudantes.

No cotidiano escolar, o termo “curriculo” embora na atualidade esteja mais
presente, ainda é frequentemente associado a diferentes significados. Muitas vezes,

dentro da escola, o curriculo é visto como algo distante, sendo atribuido a funcdes
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administrativas, burocraticas ou metodolégicas, Young (2014, p. 197) retrata que
curriculo ainda € visto por “[...] termos cotidianos — grade horaria, listas de
disciplinas, roteiros de exames e, cada vez mais, matrizes de competéncias ou
habilidades”. Nessa perspectiva, a professora, ao desconhecer a complexidade em
torno do termo curriculo, pode acreditar que seu papel é apenas seguir as
prescrigdes curriculares dentro dos prazos estipulados.

Originalmente, o curriculo escolar € um territério de disputa regulamentado
(Sacristan, 2013), ou seja, ndo é neutro tampouco fixo, porém, constitui um campo
em que diferentes perspectivas e interesses estdo constantemente em jogo. O
curriculo escolar € uma selecdo ordenada dos conteudos, norteador da prética
docente. De acordo com Sacristan (2013) desde suas origens, 0 conceito de
curriculo tem representado a estrutura e a proposta de organizacdo dos diferentes
segmentos e conteudo que o compdem. Ele atua como uma espécie de esquema
gue coordena os eventos isolados das praticas educativas. Sem essa articulagao, os
contetdos poderiam permanecer desordenados ou apenas justapostos, resultando
em uma aprendizagem fragmentada e por vezes desconexa.

Assim, ainda de acordo com Sacristan (2013), o curriculo exerce
simultaneamente uma funcéo organizadora e reguladora, pois, ao estruturar 0s
contetdos a serem ensinados, também uniformiza o que serd apresentado. Desta
forma, ele ndo apenas estabelece os conhecimentos que devem ser trabalhados,
mas também promove a padronizacdo do ensino. Isso se deve ao fato de o curriculo
estar permeado por questdes de poder, interesses e estratégias de dominacao
daqueles que o elaboram.

Diversas definicbes sobre o curriculo sdo organizadas por Sacristan (2000),
gue sugere a possibilidade de analisa-lo sob diferentes perspectivas. Primeiro, o
curriculo € entendido como um elo entre a escola e a sociedade. Em seguida, é
descrito como um plano ou projeto educativo que abrange diversos elementos,
incluindo conteudos, experiéncias e aspectos formativos. Além disso, o curriculo é
visto como a manifestacdo formal e concreta desse projeto, apresentando seus
conteudos, orientacbes e a sequéncia em que devem ser trabalhados. Por fim, é
compreendido como um campo pratico. Nesse sentido, analisar o curriculo dessa
maneira envolve examinar 0s processos de ensino e a realidade da pratica

educativa, atribuindo-lhes significado.
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J4 para Saviani (2013), o curriculo representa a organizacdo do
conhecimento sistematizado, sendo o meio pelo qual os estudantes tém acesso ao
saber elaborado nas instituicdes escolares. Segundo o autor, “[...] podemos entéo
afirmar que é a partir do saber sistematizado que se estrutura o curriculo da escola
elementar” (Saviani, 2013, p. 14). Ou seja, o curriculo esta relacionado a questao do
conhecimento, sendo 0 meio pelo qual este conhecimento historicamente construido
€ repassado para geracdes futuras. Corroborando com esta assertiva Young (2014)
apresenta uma significativa questao para se pensar o curriculo: “[...] o que todos os
alunos deveriam saber ao deixar a escola?” (Young, 2014, p. 192), neste sentido
reflete sobre a relevancia de se ver o curriculo como forma de conhecimento
especializado, ou seja, 0 conhecimento produzido por comunidades de especialistas,
denominado por ele como conhecimento poderoso, com o compromisso de levar os
estudantes para além da experiéncia pessoal, possibilitando o acesso a um
conhecimento que apenas a escola pode oferecer. Desta forma, na visdo do autor
“[...] se o curriculo for definido por resultados, competéncias ou, de forma mais
abrangente, avaliacOes, ele sera incapaz de prover acesso ao conhecimento”
(Young, 2014, p. 195).

Corroborando com estes autores Duarte (2021) ao abordar o curriculo a
partir da perspectiva histérico-critica, compreende que o curriculo deve ser
entendido como o meio pelo qual a escola cumpre sua funcdo de socializar o
conhecimento cientifico, artistico e filosofico acumulado pela humanidade. Ou seja, 0
curriculo escolar é um dos meios de acesso as novas geracdes de grandes feitos,
conhecimentos e descobertas realizadas no passado, permitindo que os estudantes
se apropriem desses conhecimentos. Ao resgatar esses conteldos e contextualiza-
los busca-se uma formacédo integral e emancipatéria. Desta forma, se opbe a
pedagogias que buscam colocar em segundo plano o conhecimento sistematizado
em favor de aprendizagens imediatas e praticas. Neste sentido os curriculos devem
priorizar os conhecimentos que possibilitem o desenvolvimento das capacidades
humanas superiores, favorecendo desta forma a transformacdo da consciéncia
individual e coletiva.

Para esta investigagdo toma-se por curriculo o apresentado na perspectiva
de Sacristan (2000, p. 09) que é “[...] entendido como algo que adquire forma e
significado educativo & medida que sofre uma série de processos de transformacgéo

dentro das atividades praticas que o tem mais diretamente por objeto”,
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reconhecendo também a relevancia das perspectivas de Saviani (2013), Young
(2014) e Duarte (2021) tendo o curriculo o papel de socializar o conhecimento
historicamente construido.

Compreender o curriculo escolar a partir das concepcdes apresentadas
revela sua complexidade e nos desafia a refletir sobre suas multiplas facetas, além
dos diversos fatores que influenciam seu desenvolvimento e aplicacdo. Para isso, é
essencial explorar as teorias do curriculo, que abordam, entre outros aspectos, a
organizacgao curricular e a selecdo dos conhecimentos que o compdem, sempre com
0 objetivo de contribuir para a formacao de uma sociedade idealizada. Esse sera o

tema tratado no topico a seguir.

2.2 TEORIAS DO CURRICULO: DAS ABORDAGENS TRADICIONAIS AS TEORIAS
CRITICAS

O curriculo constitui-se como um campo permeado por forcas que disputam a
definicio de seu proposito e de seu direcionamento, expressando concepcdes
politicas, econdémicas e culturais proprias de uma sociedade em determinado
contexto histérico. Quando se busca formar uma sociedade com determinado
propdésito, a educacdo assume um papel central, sendo planejada de acordo com
essas metas. O conteudo presente no curriculo, no qual € um dos elementos que
direcionada a prética das professoras, €, portanto, uma manifestacao das intencdes
e objetivos dos grupos em poder, que influenciam diretamente o tipo de
conhecimento valorizado e desenvolvido nas escolas, com o objetivo de formar
individuos para atender a demandas sociais especificas. Cada teoria do curriculo
oferece uma concepcdo de conhecimento com uma intencionalidade particular, ou
seja, apresenta tipos especificos de conhecimento direcionados para moldar a
sociedade e os individuos de maneira intencional. Refletir sobre esse processo é
fundamental para as professoras que moldam o curriculo, permitindo superar
gualquer visdo ingénua sobre ele e compreender sua complexidade e
intencionalidade.

E relevante destacar que as teorias do curriculo tiveram maior énfase em
determinados periodos historicos; contudo, ndo seguem uma linearidade temporal
estrita. 1sso ocorre porque € possivel identificar influéncias de diferentes teorias do

curriculo nos curriculos escolares contemporaneos, independentemente do periodo
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em que essas teorias foram inicialmente desenvolvidas. Nesse sentido, ao tratarmos
de curriculo escolar, é fundamental passar pelas Teorias do Curriculo, pois, por meio
delas, podemos esclarecer a origem do curriculo e a questdo do conhecimento e
suas influéncias na formacao das sociedades.

A presenca de teorias sobre o curriculo esta intimamente relacionada a
necessidade de se consolidar o campo do curriculo como uma area profissional.
Silva (1999) apresenta que ao longo da histéria, os professores sempre tiveram
envolvimento com o curriculo, mesmo antes do termo “curriculo” ser formalmente
estabelecido. Um exemplo disso é a obra Didactica Magna de Comenius, que ja
refletia sobre o que deveria ser ensinado. Ainda de acordo com o autor foi na
literatura americana que o termo “curriculo” comecou a ganhar notoriedade, o
reconhecimento do curriculo como um campo de estudo promoveu o surgimento de
especialistas, a criagcdo de departamentos universitarios e disciplinas especificas, a
institucionalizacdo de curriculos, além da publicacdo de revistas académicas
dedicadas ao tema.

O periodo de 1880 a 1920 nos Estados Unidos foi caracterizado por
movimentos de grande envergadura que possibilitaram transformacdes intensivas na
sociedade, marcando um significativo desenvolvimento cientifico, social e,
sobretudo, econdémico. Esse intervalo historico, conhecido como Era Progressiva, foi
definido pela reorganizacdo social, pela acelerada urbanizacdo e industrializacao.
Essas intensas mudancas repercutiram também no campo educacional,
impulsionando a busca por um modelo de ensino que atendesse as demandas
desse novo contexto.

De acordo com Souza (2016), durante esse periodo observou-se um declinio
do método intuitivo, sendo gradualmente substituido pela incorporacdo de
concepcdes cientificas no contexto educacional, além da integracdo da psicologia
como um campo de conhecimento relevante. No século XX, o curriculo passou a ser
reconhecido como um campo autbnomo de investigacdo educacional, adquirindo
legitimidade epistemoldgica, tendo em Dewey, Bobbitt e Tyler alguns de seus
principais referenciais. Nesse contexto, a publicacdo da obra The Curriculum, de
Franklin Bobbitt, em 1918, é considerada um marco na consolidacdo do curriculo
como area especializada de estudo (Pacheco, 2001).

Nesse contexto, conforme Silva (1999), Bobbitt introduziu a concepcgao da

escola, por meio do curriculo, nos moldes de uma empresa ou inddstria, com foco na
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obtencédo de resultados, considerando quais métodos seriam mais eficazes e como
esses resultados poderiam ser mensurados. O objetivo era que a escola
desenvolvesse habilidades necessérias para que 0s egressos pudessem ocupar
postos de trabalho, contribuindo assim para o fortalecimento da economia. O
curriculo passou a ser visto como uma questdo de organizacdo da educacdo,
estabelecendo padrées e moldando os sujeitos. Segundo Young (2014), nos
Estados Unidos a teoria curricular técnica teve origem nas ideias do gerenciamento
cientifico de F. W. Taylor e foi posteriormente incorporada ao contexto escolar. Esse
movimento levou a uma concepgao em que cabia aos especialistas definir o que os
professores deveriam ensinar, reduzindo-os a executores de tarefas.

Antes das concepcodes tecnocraticas de Bobbitt e progressistas de Dewey,
conforme Silva (1999), o curriculo escolar era predominantemente humanista,
fundamentado nos classicos da tradicdo grega e latina, oferecendo aos estudantes
acesso a grandes obras artisticas e literarias. No entanto, esses conhecimentos
perderam espaco nas escolas em um contexto de rapida urbanizacdo e
industrializacdo, onde se esperava que a escola preparasse 0s estudantes para a
aplicabilidade, ou seja, para o trabalho. Com o tempo, esses conteudos classicos
passaram a ser ensinados apenas na educacdo secundaria, a qual a maioria da
populacdo ndo tinha acesso, sendo reservados principalmente para a elite
dominante. Em contraste, a classe trabalhadora, preparada como méao de obra para
as industrias, foi progressivamente afastada desse conhecimento, que ¢é
considerado essencial para o desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores,
conforme os estudos de Vygotsky (2001). Enquanto a classe subordinada era
treinada para obedecer e executar tarefas, a classe dominante recebia uma
educacdo que a preparava para liderar e comandar.

As teorias do curriculo, em diferentes abordagens, utilizam nomenclaturas
distintas para designar perspectivas semelhantes, “[...] como qualquer campo do
conhecimento, no campo curricular as opcdes tedricas ddo origem a classificacdes
diversas” (Pacheco, 2001, p. 33).

Desta forma, Pacheco (2001) e Silva (1999), embora utilizem nomenclaturas
distintas, Teoria Técnica e Teoria Tradicional do Curriculo, respectivamente, ambos
descrevem uma mesma perspectiva. Segundo Silva (1999) na Teoria Tradicional do
curriculo o conhecimento € concebido a partir de uma matriz técnica derivada da

ciéncia moderna, fortemente influenciada pelo lluminismo do século XVII, periodo
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caracterizado pela valorizagdo da raz&o instrumental e da racionalidade técnica,
entendidas como portadoras de verdade universal e neutralidade. Nesse paradigma,
a técnica é concebida como neutra e objetiva. A questdo do que deve ser ensinado é
tratada como algo dado e natural, quase evidente, sem ser objeto de reflexdo critica.
Consequentemente, a énfase recai sobre o “como ensinar”, com foco principal na
técnica pedagodgica. O objetivo é a aceitacdo, o ajuste e a adaptacdo dos individuos
ao curriculo estabelecido, desconsiderando as particularidades e subijetividades, ja
gue so6 se reconhece o0 que € previamente definido. Essa perspectiva é claramente
observavel nos curriculos escolares atuais. Ao revisitar nossa trajetdria educacional,
€ possivel identificar a presenca desses aspectos, onde ndo se questiona
criticamente as disciplinas ou os conteudos abordados; na Teoria Tradicional do
Curriculo, tudo isso é tratado como algo naturalmente dado.

De forma convergente, Pacheco (2001) denominando essa mesma
perspectiva de Teoria Técnica, retrata que nessa concepg¢ado, 0s conteudos e
programas que compdem as disciplinas séo identificados como sendo o curriculo.
Essa teoria fundamenta-se na racionalidade técnica e no interesse técnico-cientifico,
assim, o curriculo € concebido como um plano de acdo pedagdgica, estruturado em
termos de programas e conteudos, com ideologia e organizag¢do burocratica. Nesta
teoria 0 “[...] conceito mais corrente de curriculo esta ligado a um plano estruturado
de aprendizagem centrado nos conteudos ou nos alunos ou ainda nos objetivos
previamente formulados” (Pacheco, 2001, p. 37).

Assim, a educacdo técnica e a organizacdo escolar moldadas segundo o
modelo fabril, em que o conhecimento no curriculo busca desenvolver habilidades
essenciais para formar mao de obra, onde os professores desempenham o papel de
transmissores de conhecimento e os estudantes sdo incentivados a memorizar e
repetir informacdes, resultam em uma relacao limitada entre professor e estudante,
em que o professor € o emissor de informacdes e o0 estudante, o receptor.

A década de 1960, caracterizada por sua turbuléncia, foi marcada por uma
série de movimentos que provocaram profundas e radicais transformacdes sociais
em diversos paises. Essas mudancas manifestaram-se em areas como
comportamento, arte e na crescente participacdo popular em questfes politicas e
sociais. Dentre esses movimentos, destacam-se o feminismo, a liberacdo sexual, os
protestos contra a Guerra do Vietnd, as tensfes da Guerra Fria e os movimentos

estudantis. Adicionalmente, essa década foi palco de marcos tecnoldgicos
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significativos, como o primeiro voo espacial tripulado por Yuri Gagarin e a chegada
de Neil Armstrong a Lua. Em meio a esse contexto de movimentos e transformacdes
comecou-se a questionar a estrutura educacional até entéo tradicional.

A partir da década de 1970, conforme aponta Silva (1999), emergem
movimentos significativos relacionados ao curriculo em diferentes contextos
geogréficos. Nos Estados Unidos, surge o movimento de reconceptualizacdo do
curriculo, enquanto no Reino Unido, desenvolve-se a Nova Sociologia da Educacao,
destacando-se a figura de Michael Young como seu principal expoente e no Brasil
com Paulo Freire. Na Franga, as principais influéncias vém das ideias de Louis
Althusser, Pierre Bourdieu, Passeron, Baudelot e Establet, esses autores entendiam
gue a escola, atuando como um espaco de ensino, desempenha um papel crucial na
reproducao social por meio de suas praticas e do ambiente que proporciona.

Esses movimentos, que se contrapdem as Teorias Tradicionais ou Técnicas,
sustentam que nenhuma teoria é neutra ou desinteressada; toda Teoria Curricular
estd inevitavelmente ancorada em um objetivo e um interesse especifico.
Argumenta-se que o curriculo, em sua esséncia, incorpora um projeto de sociedade.
Diferentemente da visao tradicional, que trata o curriculo como algo rigido e estatico,
essas abordagens criticas focam em questionar o que deve ser ensinado, por que
deve ser ensinado, e em refletir sobre as consequéncias desse curriculo. A
preocupacao central reside em compreender as transformacdes que o curriculo
pode gerar nos individuos que passam por ele. Nas Teorias Criticas do curriculo,
este é entendido como um artefato social e cultural, longe de ser um elemento
neutro ou desinteressado na transmissdo do conhecimento. O curriculo esta
intrinsecamente relacionado ou vinculado a questdes de poder, transmitindo visbes
sociais carregadas de interesses especificos e desempenhando um papel na
construcéo de identidades (Moreira; Tadeu, 2013).

Pacheco (2001) também utiliza a nomenclatura deste movimento de Teoria
Critica, uma vez que se apoia em principios como a legitimidade discursiva e 0
interesse emancipador. Essa perspectiva valoriza a reflexdo articulada a acédo, a
praxis, como caminho para a emancipacdo. Dessa forma, busca promover justica,
igualdade e autonomia entre os diferentes sujeitos envolvidos no processo curricular.

E importante destacar, conforme Silva (1999), que s&o teorias que
contrapdem e questionam as Teorias Tradicionais, porém, ndo se trata de Teorias

de negacédo das Teorias Tradicionais, pois, uma das criticas levantadas é a de que
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os estudantes advindos das classes trabalhadoras também tenham acesso de igual
modo aos conhecimentos das classes dominantes. As teorias criticas do curriculo
questionam o status quo?, atribuindo a ele a responsabilidade pelas desigualdades
sociais.

Essa nova corrente telrica surge para questionar o que antes era
considerado inquestionavel, incentivando a reflexdo. Nesse sentido, uma das
principais preocupacfes das Teorias Criticas, em contraste com as Teorias
Tradicionais, ndo se limita a forma de ensinar, mas também ao que sera ensinado.
Isso envolve a andlise dos conhecimentos que compdem os curriculos, as intengcdes
e interesses por tras de suas escolhas e os impactos que podem gerar no
desenvolvimento dos estudantes (Silva, 1999).

Apos explorar as Teorias Tradicionais ou Técnicas e as Teorias Criticas do
curriculo, compreendendo as influéncias sobre os curriculos escolares, é importante
destacar que este estudo se fundamenta na perspectiva critica do curriculo. Essa
abordagem vai além da preocupagcdo com O como ensinar, destacando a
importancia de o que ensinar e reconhecendo o potencial transformador dos
curriculos escolares, que impactam, de maneira significativa, as diferentes
dimensdes do curriculo. A preocupacgado com 0 que ensinar € 0 assunto da discusséo

do proximo topico.

2.3 AQUESTAO DO CONHECIMENTO E A ESPECIFICIDADE DA EDUCACAO
ESCOLAR — A ESSENCIA DO CURRICULO

Diante do apresentado até aqui, voltamo-nos para o cenario contemporaneo,
com a expansdao do neoliberalismo para diversos setores da sociedade, sua
influéncia também se estende a educacdo, transpassando muitos curriculos
prescritos onde “[...] o papel central do conhecimento na educacao tem, sem davida,
declinado no decorrer dos anos” (Young, 2014, p. 20). No Brasil a BNCC,
organizada em competéncias e habilidades, € um documento que estabelece o que

deve conter os curriculos escolares em ambito nacional. Ao nos propormos pensar

4 “Statu quo” (ou sua variagdo “status quo”), de origem latina, significa ‘[...] estado em que certa
situacdo se encontrava anteriormente” (Moderno, c2026). Em outras palavras, refere-se ao “estado
das coisas”, indicando a manutencgéo da condigdo atual em qualquer contexto. O termo é utilizado
para descrever uma situagdo que permanece inalterada antes de qualquer mudanca.
Especificamente em termos sociais e politicos.
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sobre o curriculo moldado pelos professores, compreender 0 cenario
contemporédneo e as forcas que gravitam sobre o curriculo escolar se torna
essencial. Diante dessa realidade, surge uma grande inquietacdo que nos leva a
refletir sobre o conhecimento nos curriculos escolares, documento este que
proporciona a interpretacdo e a modelagem deste curriculo pelas professoras. Desta
forma, para elucidar esta discussdo nos voltaremos primeiramente para a
especificidade da educacgéao escolar.

Na perspectiva critica do curriculo, de acordo com os estudos de Saviani
(2015, 2016) ao examinar a esséncia da educacdo, € fundamental iniciar uma
discussao sobre o papel do trabalho na mudanca do ser humano e do ambiente
natural. Isso ocorre porque entender que a esséncia da educacao esta intimamente
relacionada com o conhecimento da esséncia humana. Para garantir sua
sobrevivéncia, o ser humano interage continuamente com o ambiente natural,
modificando-o para suprir suas necessidades. Essas transformacdes resultam na
criacdo de modos de vida que, ao serem compartilhados e assimilados por uma
coletividade, tornam-se parte de uma cultura, ou seja, se transforma em um contexto
cultural. Tanto o trabalho quanto a educacdo sao atividades exclusivas da
humanidade, sugerindo que a educacdo é, fundamentalmente, uma forma de
trabalho. Nesta perspectiva segundo Saviani (2015) os homens antecipam
mentalmente suas agdes realizando representagdées que incluem “[...] o aspecto de
conhecimento das propriedades do mundo real (ciéncia), de valorizacéo (ética) e de
simbolizacao (arte)” (Saviani, 2015, p. 286), estes aspectos conduzem a um outro
tipo de categoria de producéo, a ndo-material, que engloba dentre outras a producéo
de conhecimentos.

A educacao esta inserida na categoria de trabalho ndo-material, que Saviani
(2015) divide em duas modalidades. A primeira € quando a producéo se dissocia do
produtor, criando uma lacuna entre a producdo e 0 consumo, COmoO Ocorre na
criacdo de literaturas. A segunda modalidade é quando o produto ndo se separa do
processo de criacio, ou seja, a criacdo e 0 consumo acontecem simultaneamente. E
nesta ultima modalidade que Saviani insere a educacao escolarizada: a aula, como
parte do processo de escolarizacdo, € simultaneamente desenvolvida pelo professor
e absorvida pelos estudantes. Assim, entendemos a natureza da educacdo e
avangamos para compreender suas especificidades, pois “[...] 0 que ndo € garantido

pela natureza tem que ser produzido historicamente pelos homens” (Saviani, 2015,
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p. 287). Neste sentido Saviani (2016) apresenta que o trabalho educacional consiste
em desenvolver, de maneira intencional, em cada ser, a humanidade que é criada
histérica e coletivamente por toda a sociedade. Portanto, a meta da educacédo
envolve, por um lado, identificar os elementos culturais que os individuos precisam
assimilar para se tornarem plenamente humanos e, por outro lado, encontrar as
formas mais eficazes para alcancar esse objetivo.

A partir do descrito, Malanchen (2014) aponta que a esséncia da definicdo de
curriculo para a pedagogia histérico-critica esta nesta proposi¢cdo de Saviani. Sendo
assim, a funcdo da educacao escolar, é identificar os conteidos fundamentais para
a continuidade do desenvolvimento e evolugdo da humanidade. Isso significa focar
na formacdo humana e eleger os conteudos historicamente construidos para serem
incluidos no curriculo escolar, tornando-o um verdadeiro instrumento de
emancipagao para o ser humano. Ou seja, o curriculo “[...] diz respeito, pois, ao
conteudo da educacdo e sua distribuicdo no tempo e espaco que lhe sé&o
destinados” (Saviani, 2016, p. 54).

Nesse contexto, o autor apresenta que as escolas desenvolvem atividades
especificas que formam o curriculo escolar, que é a razdo de sua existéncia, a
instituicdo escolar deve dedicar-se a socializagdo do conhecimento sistematizado
(Saviani, 2015). O termo “saber sistematizado” refere-se a um tipo especifico de
conhecimento, que é elaborado e distinto do saber espontaneo ou do senso comum.
O conhecimento do senso comum €é adquirido e evolui fora do ambiente escolar, ou
seja, independe da escola, enquanto a escola se dedica ao ensino do conhecimento
sistematizado (Saviani, 2016). E fundamental destacar que os conceitos oriundos
das experiéncias cotidianas e aqueles sistematizados pela ciéncia ndo se
apresentam como opostos, mas como dimensdes que se articulam no processo de
aprendizagem. Os conhecimentos construidos no cotidiano constituem o ponto de
partida para a compreensao e a internalizacao dos conceitos cientificos, os quais, ao
serem apropriados pelos estudantes, permitem superar explicacdes imediatas e
ampliar formas mais elaboradas de pensamento. Desse modo, 0 acesso ao
conhecimento cientifico potencializa o desenvolvimento humano, ao possibilitar a
ampliacdo das capacidades intelectuais e a compreensao critica da realidade.

Nessa linha de pensamento, Young (2011) argumenta que o objetivo central
da escola é proporcionar aos estudantes experiéncias que vao além do que eles

poderiam acessar fora da escola. A educacdo deve garantir 0 acesso ao
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conhecimento como um direito fundamental, e a principal responsabilidade daqueles
gue atuam ou participam do sistema educacional é conter, ou mesmo reverter, 0s
ataques a socializa¢do do conhecimento (Young, 2014).

Partindo da questdo de que a escola deve trabalhar com o conhecimento
sistematizado, cientifico e o saber elaborado é relevante observarmos como o0s
gregos referem-se ao conhecimento em trés palavras, “Doxa significa opinido, isto &,
0 saber proprio do senso comum ... Sofia € uma sabedoria fundada numa longa
experiéncia de vida...episteme significa ciéncia, isto €, o conhecimento metodico e
sistematizado” (Saviani, 2015, p. 288).

Estes conhecimentos séo validos e legitimos, porém, o conhecimento doxa,
oriundo de opinido e o conhecimento sofia que advém de experiéncia de vida néo
justificam a presenca da instituicdo escolar, que deve se embasar no conhecimento
episteme, que € o conhecimento proveniente da ciéncia. A escola basica deve
organizar suas atividades de forma a oferecer aos estudantes acesso a este saber
cientifico e sistematizado, € a partir desta organizacdo que se deve estruturar o
curriculo escolar.

Ao abordar a selecdo de conteudo para compor os curriculos escolares,
Saviani (2015) apresenta a concepgao de “classico”, que se diferencia do termo
“tradicional”. O “classico” refere-se a aquilo que perdurou ao longo do tempo,
carregando em si 0s elementos essenciais a identidade humana desenvolvida
historicamente. Em outras palavras, um conteudo classico é algo que se

estabeleceu como fundamental ao longo do tempo. De acordo com os autores

[...] @ nog&o de classico € um importante critério para guiar a selecdo dos
conhecimentos artisticos, filoséficos e cientificos que devem ser abordados
na escola. Trata-se de priorizar os conhecimentos que carregam a
universalidade humana (Gama; Duarte, 2017, p. 523).

Como bem nos apresenta Saviani (2015) a existéncia da escola € justificada
pela necessidade de socializar o conhecimento sistematizado as novas geracoes.
Seu propdsito € prover oS meios necessarios para que os estudantes tenham
acesso ao conhecimento sistematizado, elaborado e compreendam 0s principios
desse conhecimento. As atividades na educacdo basica devem ser planejadas com
base nesse principio, o que pode ser referido como curriculo. Assim, o curriculo
escolar deve ser organizado em torno do conhecimento sistematizado.

Podemos concluir entdo, como nos apresenta Gama e Duarte (2017) que na
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perspectiva historico-critica o curriculo tem como meta desenvolver as fungdes
psicolégicas superiores® dos estudantes, considerando as atuais condicGes
histéricas. Esse processo requer manter uma Vvisdo integrada, especialmente a
unidade entre conteudo e forma.

Os estudos de Saviani (2016) ressaltam que é importante lembrar que os
conhecimentos desenvolvidos ao longo da histéria nas relacfes sociais ndo sao
simplesmente transferidos de forma mecéanica para as escolas como parte do
curriculo. A existéncia da escola vai além da presenca do saber sistematizado,
tornando-se fundamental criar meios para sua socializacdo e assimilacdo. Isso
implica ajustar e sequenciar o conhecimento de forma que a criangca avance
gradualmente do desconhecimento ao dominio. O conhecimento ajustado e
sequenciado para ser difundido e assimilado no contexto escolar ao longo de um
periodo especifico € o chamado “saber escolar’. E dessa forma que os
conhecimentos sistematizados passam a compor os curriculos escolares. Como nos

apresenta também os estudos de Gama (2015, p. 215)

E nesta perspectiva, que sdo colocados os principios de selecdo do
conhecimento (objetividade e enfoque cientifico; contemporaneidade;
relevancia social e adequacdo as possibilidades sécio-cognitivas do aluno),
0S quais possuem relacdo intrinseca entre si e com 0s principios
metodolégicos para o trato com o conhecimento (da sincrese a sintese;
provisoriedade e historicidade; simultaneidade e ampliagcdo da
complexidade), que também relacionam-se entre si. Objetivando que os
alunos ascendem da sincrese & sintese é necessério selecionar e ordenar
0s contelidos a serem tratados de modo que va se ampliando o grau de
complexidade acerca dos mesmos, 0 que perpassa pelo enfoque cientifico
que precisa ser dado ao conteldo e sua relevancia social, bem como pela
adequacao dos conteudos as possibilidades sécio-cognitivas do aluno e a
noc¢éo de historicidade e provisoriedade do conhecimento.

Reforcando essa perspectiva, Young (2011) defende que o conhecimento
presente nos curriculos escolares deve ser fundamentado no saber dos
especialistas, produzido por comunidades de pesquisadores. No entanto, uma vez
gue esses pesquisadores ndao atuam diretamente nas escolas, o curriculo deve

oferecer flexibilidade na forma como esse conhecimento é abordado no contexto

escolar, em vez de prescrevé-lo rigidamente. Essa responsabilidade cabe as

5 O conceito de funcbes psicoldgicas superiores, formulado por Vygotsky (1989, 1991) no ambito da
teoria histérico-cultural, refere-se aos processos mentais elaborados que possibilitam ao ser
humano realizar atividades cognitivas complexas, como o raciocinio, a aprendizagem e a resolucao
de problemas. Essas funcdes evidenciam o avango do desenvolvimento cognitivo, mostrando a
crescente sofisticagdo da mente diante de demandas cada vez mais elaboradas.
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professoras, que, juntamente com a comunidade escolar, decidem a melhor forma
de aplicar e adaptar o conhecimento curricular, ou seja, neste processo a dimenséo
do curriculo moldado pelos professores ganha destaque.

Assim como Saviani advoga pelo conhecimento sistematizado nos curriculos
escolares, Young aborda o conhecimento poderoso. No que se refere ao
conhecimento Young (2011) apresenta que devemos priorizar a questdo do
conhecimento como um dos focos principais, o que implica a criagdo de uma
abordagem curricular fundamentada no conhecimento e na disciplina. Sendo assim,
principalmente para os estudantes de grupos sociais desfavorecidos, o curriculo
escolar deve estar alicercado no conhecimento poderoso. Para Young (2016) o
conhecimento poderoso € aquele que se fundamenta no esforco colaborativo de
especialistas em determinadas areas, conhecidas como comunidades disciplinares.
Essas comunidades representam formas de organizacao social voltadas a geracéo
continua de novos conhecimentos. O que o0s pais esperam da escola, mesmo
muitas vezes de forma inconsciente é que seus filhos adquiram o conhecimento
poderoso, conhecimento este ausente em casa e no contexto de convivéncia
informal (Young, 2007).

De acordo com Young (2013), a atividade na escola pode ser a Unica chance
para criancas de lares desfavorecidos terem acesso ao conhecimento poderoso e
serem capazes de progredir, ao menos intelectualmente, para além de suas
situacOes locais e particulares (Galian; Louzano, 2014). O exposto retrata a
relevancia do conhecimento na constituicdo dos curriculos escolares, buscando a
finalidade da escola que € ser educativa e relacionada a questdo do conhecimento.

Em uma andlise sobre a problematica que incide sobre o conhecimento no
contexto escolar, Libaneo (2012) discute a influéncia de politicas neoliberais e de
organismos internacionais, como o Banco Mundial, destacando que, a partir da
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (1990), foram promovidas
reformas educacionais que reduziram a educagdo as chamadas “necessidades
minimas” de aprendizagem. Essas politicas impactaram diretamente as diretrizes
educacionais brasileiras, contribuindo para o enfraguecimento da escola publica ao
priorizar aspectos econdmicos e sociais em detrimento do desenvolvimento cognitivo
e cultural dos estudantes.

O autor argumenta que essas mudancas reforcam a perpetuacdo das

desigualdades sociais por meio da estrutura dualista da escola publica brasileira.
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Para Libaneo (2012), esse modelo oferece uma educagdo centrada no
conhecimento e na formacao cultural para os ricos, enquanto 0S pobres tém acesso
a escolas voltadas predominantemente para o acolhimento social e funcbes
assistenciais, acentuando as disparidades entre as classes sociais. O autor critica a
reducdo da educacao a funcbes meramente assistenciais, enfatizando que a funcéo
primordial da escola deve ser a democratizacdo do conhecimento e a promocéo da
inclus&o social por meio de um ensino de qualidade. Nesse sentido, o autor defende
a necessidade de uma escola publica que assegure igualdade no acesso ao saber,
proporcionando a todos os estudantes oportunidades para desenvolver plenamente
suas capacidades intelectuais e sociais. Com esse enfoque, torna-se possivel
contribuir para a superacédo do dualismo estrutural da educacédo publica brasileira e
para a formacdo de cidadaos criticos, preparados para atuar em uma sociedade
marcada pela diversidade.

Conforme observado, a perspectiva de conhecimento nos curriculos
apresentada por Saviani (2015, 2016), Young (2011, 2016), Libaneo (2012), Gama
(2015), Gama, Duarte (2017) e Malanchen (2014) se complementa e converge: a
escola deve se orientar pela garantia de acesso ao conhecimento sistematizado,
especialmente para estudantes oriundos das classes trabalhadoras, visando ao
desenvolvimento maximo de suas funcdes psiquicas superiores e o desenvolvimento
integral, de acordo com as condi¢des histéricas atuais.

As ideias de Young (2011, 2016) e Saviani (2013) reforcam as conclusdes de
gue o conhecimento sistematizado, assim como o0 conhecimento poderoso, séo
ferramentas que capacitam os individuos a compreenderem o0 mundo e a atuarem
como agentes de mudanca, ndo sendo apenas um conjunto de informacgdes. Estes
tedricos defendem a especificidade da educacao escolar, esta especificidade tem se
dissipado nos novos modelos educacionais que apresentam fortes influéncias
neoliberais. Saviani e Young enfatizam a sistematizacdo do saber elaborado,
historicamente construido, socialmente referenciado e advindo das comunidades de
especialistas, ou seja, 0 conhecimento cientifico. Em outras palavras podemos dizer
gue eles advogam por um curriculo baseado no conhecimento poderoso, como nos
apresenta Young, capaz de promover o desenvolvimento integral dos estudantes.

Nesse sentido, a defesa de um curriculo organizado em torno do
conhecimento cientifico relaciona-se diretamente com o desenvolvimento integral do

estudante, pois a apropriacdo desse saber contribui para o aprimoramento das
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funcbes cognitivas superiores. A teoria Historico-Cultural traz contribuicdes
pertinentes sobre o conhecimento presentes nos contextos escolares, pois, é
vastamente reconhecida como uma base solida para a compreensdo do
desenvolvimento humano e as implicagbes educativas desse processo. Vygotsky
(1989, 1991) cunhou o termo “funcbes psicolégicas superiores” em sua teoria
histérico-cultural para descrever a maneira pela qual os seres humanos
desenvolvem as fungdes mentais complexas necessarias para 0 pensamento
avancado, a resolucdo de problemas e a aprendizagem. Estas func¢des sao
importantes para o desenvolvimento cognitivo e refletem como a mente humana se
torna cada vez mais sofisticada e capaz de lidar com tarefas complexas. As fungdes
psicologicas superiores ndo sao inatas, Vygotsky (1991) argumenta que elas séo
construidas através da interacdo social e da aquisicdo de ferramentas culturais.
Elas se formam e evoluem com o tempo e se tornam mais complexas a medida que
a pessoa adquire novos conhecimentos.

Partindo desse entendimento podemos dizer que o ambiente escolar pode ser
favoravel ao desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores por ser um lugar
de constantes interacbes, mediacdes, instrucdes e acesso ao conhecimento
elaborado que deve ser sistematizado na escola. Neste cenario, o estudante forma
conceitos dentro de um processo intencional de ensino, diferentes daqueles que séo
diretamente acessiveis a observacdo ou acdo imediata da crianga assim como 0s
conceitos cotidianos ou espontaneos que derivam de observacfes, manipulacdes e
vivéncias direta da crianca (Vygotsky, 2001).

Desta forma, pelo viés da Teoria historico-cultural, compreendemos a
relevancia do conhecimento cientifico no contexto escolar e as implicacbes
educativas nesse processo para favorecer o desenvolvimento das funcbes
psicologicas superiores. Assim a escola ndo deve limitar-se a simples transmisséo
de conteudos, mas assumir a funcdo de promover o desenvolvimento dos
estudantes. E por meio de praticas pedagdgicas intencionais e mediadas que a
instituicdo escolar pode estimular o surgimento e a consolidacdo do pensamento
cientifico, isto €, a habilidade de compreender, construir e organizar conceitos com
base em principios teéricos, ultrapassando o conhecimento empirico ou cotidiano.

O desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, como proposta pela
teoria historico-cultural, € um elemento essencial para a compreensdao da

importancia do conhecimento cientifico no contexto do curriculo escolar. Para ele, o
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desenvolvimento psicoldgico ocorre por meio da internalizacdo de conhecimentos e
da aquisicao de ferramentas culturais (Vygotsky, 2001). O conteudo escolar oferece
elementos culturais que os estudantes podem internalizar e usar para erigir sua
propria compreenséo do mundo.

Em relagdo a relevancia do conhecimento elaborado e sistematizado no
curriculo educacional, os estudos de Vygotsky apontam que, para o0
desenvolvimento psiquico da crianca, 0 processo de escolarizagcdo € uma etapa
crucial. Na idade escolar o desenvolvimento de conceitos cientificos € uma questéao
primordial pratica de extrema relevancia, diante das tarefas que a instituicdo escolar
tem diante de si ao iniciar o estudante no universo de conceitos cientificos
(Vygotsky, 2001), pois, o conhecimento no contexto escolar se difere do
conhecimento do senso comum, e é por meio dos conteldos e com estratégias
didaticas adequadas que o estudante pode entrar em atividade com este
conhecimento e formar conceitos que poderdo trazer transformacdes para seu
contexto de vivéncia, favorecendo assim o seu desenvolvimento integral.

Corroborando com a perspectiva apresentada Young (2011) afirma que as
escolhas curriculares devem promover desenvolvimento intelectual dos jovens, e
“[...] quanto mais nos focarmos em como um curriculo reformado poderia resolver
problemas sociais ou econdémicos, menos provavel é que esses problemas sociais
ou econbmicos sejam tratados onde se originam, que ndo € na escola” (Young,
2011, p. 399).

Reconhecer que o curriculo deve oferecer aos estudantes acesso a
conhecimentos que transcendam o senso comum permite ao docente compreender
a importancia de sua construcdo e da dimensdo do curriculo moldado pelos

professores, assunto que serd tratado a seguir.

2.4 O CURRICULO MOLDADO PELOS PROFESSORES

O curriculo escolar se constroi por meio de continuas intervencbes e
transformacdes, esse processo envolve multiplas esferas de influéncia, refletindo
sua natureza dinamica e em constante evolug¢édo. O curriculo que se materializa na
pratica pedagogica €, portanto, o produto de uma série de influéncias oriundas de
diversos niveis, inserido em um sistema complexo de interacdes.

Sendo assim, o curriculo, na pratica, sem estrutura fixa e rigidamente



a7

orientada por prescricbes, trata-se de uma construcdo coletiva, moldada por

diversos atores e suas interacoes.

elas:

Sacristdn (2000) apresenta dimensdes na objetivacdo do curriculo, sendo

O curriculo prescrito: Em qualquer sistema educativo, devido as

regulamentagcfes as quais esta sujeito e considerando sua relevancia social,
hé algum nivel de prescrigdo ou orientacdo sobre o conteddo a ser ensinado.
Esses aspectos funcionam como referéncias para organizar o curriculo, sendo
a base para a producdo de materiais e o controle do sistema (Sacristan,
2000);

O curriculo apresentado aos professores: Diversas instancias e meios criam

recursos que interpretam e traduzem o curriculo prescrito para 0s
professores, podemos citar como exemplo os livros textos (livros didaticos),
materiais de apoio pedagdgico, entre outros. “As prescrigdes costumam ser
muito genéricas, e nessa mesma medida, ndo sao suficientes para orientar a
atividade educativa nas aulas” (Sacristan, 2000, p. 104), além disso, o nivel
de formacdo dos professores e as condicbes de trabalho dificultam a
implementacdo do curriculo, os livros-texto desempenham papel relevante
nesta etapa (Sacristan, 2000);

O curriculo moldado pelos professores: Ao planejar a pratica o professor atua
como um “tradutor”, influenciando e intervindo na configuracdo dos
significados das propostas curriculares. O professor desempenha um papel
fundamental na concretizacdo dos contetdos e significados dos curriculos
(Sacristan, 2000). O planejamento dos professores “[...] ou 0 que entendemos
por programacao, € um momento de especial significado nesta traducdo. Os
professores podem atuar em nivel individual ou como grupo que organiza
conjuntamente o ensino” (Sacristan, 2000, p. 105);

O curriculo em acéo: O curriculo em acdo se manifesta na pratica concreta,
orientada pelos conhecimentos tedricos e experiéncias praticas do professor.
E por meio das atividades, que constituem a base da acdo pedagdgica, que
se revela o verdadeiro significado das propostas curriculares. Nesse contexto,
o curriculo € uma experiéncia vivida, refletindo as interacdes entre os

educadores, 0s estudantes e os contetdos abordados (Sacristan, 2000);
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e O curriculo realizado: é o que se produziu nos estudantes em consequéncia
da prética e se traduz em uma série de efeitos complexos e variados que
emergem desta pratica pedagdgica, incluindo impactos cognitivos, afetivos,
sociais e morais (Sacristan, 2000);

e O curriculo avaliado: O curriculo avaliado refere-se a forma como as pressfes
externas, como controles institucionais, bem como as influéncias culturais,
ideolégicas e pedagdgicas, afetam a avaliacdo dos componentes curriculares.
Essa avaliacdo pode destacar aspectos que, embora correntes, podem estar
em desacordo com 0s objetivos inicialmente propostos pelos formuladores do
curriculo ou pelos préprios professores (Sacristan, 2000).

A seguir, as dimensbes sdo apresentadas em formato visual (Figura 1),

visando uma melhor compreenséo do processo.

Figura 1 - Dimenso6es do curriculo

Dimensoes do curriculo

Curriculo apresentado
aos professores

Curriculo Prescrito

Curriculo moldado

Curriculo avaliado |
“ pelos professores

Curriculo realizado Curriculo em agédo

Fonte: Elaborada pela autora (2025) com base em Sacristan (2000).

Para além das dimensdes explicitas do curriculo, torna-se imprescindivel

considerar a atuacdo do curriculo oculto, que incide de maneira significativa em
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todas as dimensdes do curriculo, assim como sobre o curriculo moldado e
efetivamente praticado pelas professoras no cotidiano escolar. Trata-se de um
conjunto de aprendizagens e significados produzidos nas relacdes diarias da escola,
gue ndo se encontram formalizados nos documentos oficiais, mas que orientam
condutas, expectativas e formas de organizagdo do trabalho pedagogico. Conforme
aponta Sacristdn (2000), esse curriculo se constréi nas praticas recorrentes da
instituicdo escolar, nas rotinas estabelecidas, nos usos do tempo e do espaco, bem
como nas relacdes de poder que atravessam o0 processo educativo. Nessa dire¢ao,
Giroux (1997, p. 74) explicita que o curriculo oculto se materializa por meio de “[...]
relacdes sociais hierarquicas, correspondéncia entre avaliacdo e poder e dindmica
interpessoal fragmentada e isolada do encontro em sala de aula, todos os quais

caracterizam o curriculo oculto”.

Figura 2 - O curriculo oculto

Dimensao implicita do curriculo: curriculo oculto

——

Curriculo apresentado
aos professores

Piculo Prescrito

Curriculo meldado
pelos profeskores

Curficulo avaliado |}

Curriculo realizado Curriculo em aca

\/Currl’culo oculto

Fonte: Elaborada pela autora (2026) com base em Sacristan (2000).

No contexto da pratica docente, o curriculo oculto interfere diretamente nas
formas pelas quais o curriculo prescrito € interpretado e traduzido pelas professoras.
As decisdes pedagdgicas ndo se ddao em um vazio, mas sdo condicionadas por
multiplos fatores estruturais e subjetivos, como a precariedade da infraestrutura

escolar, a insuficiéncia de recursos materiais, a intensificagéo e a fragmentacéo do
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trabalho docente, além de planos de carreira que pouco reconhecem e valorizam a
profissdo. Essas condi¢des objetivas produzem limites concretos ao planejamento e
a realizacdo das atividades pedagdgicas, influenciando tanto a selecdo dos
conteudos quanto as estratégias de ensino adotadas.

Somam-se a esse cenario as demandas relacionadas aos aspectos
socioemocionais dos estudantes e das proprias professoras, que passam a ocupar
lugar central no cotidiano escolar e, muitas vezes, deslocam o foco do trabalho
pedagdgico para a gestdo de conflitos, comportamentos e urgéncias imediatas.

Dessa forma, mesmo quando os conteudos formais aparecem de modo
reduzido ou fragilizado, a escola segue produzindo aprendizagens por meio desse
curriculo ndo explicitado, que contribui para a naturalizacdo de determinadas
normas, valores e hierarquias sociais. O curriculo oculto, portanto, ndo apenas
atravessa o trabalho docente, mas participa ativamente da conformacao do curriculo
praticado, evidenciando que a educacao escolar é atravessada por contradicbes e
gue o curriculo se concretiza, sobretudo, nas condicdes reais em que o trabalho
pedagogico se desenvolve.

As dimensbes do curriculo propostas por Sacristan (2000), especialmente o
curriculo prescrito, exerce influéncia direta sobre o curriculo moldado pelas
professoras, evidenciando uma relacdo de interdependéncia e reciprocidade entre
essas etapas.

No que concerne ao curriculo prescrito, Sacristan (2000) estabelece uma
conexao entre a politica curricular e o curriculo prescrito, definindo politica curricular
como o conjunto de decisdes relacionadas tanto a escolha dos contetdos quanto a
pratica de desenvolvimento do curriculo. Essas decisdes determinam as regras que
estruturam o sistema curricular e sdo tomadas pelas instancias de poder politico e
administrativo. Dessa maneira, define os parametros minimos para o sistema

educativo, materializados no curriculo prescrito.

O curriculo prescrito para o sistema educativo e para os professores, mais
evidente no ensino obrigatdrio, é sua propria defini¢cdo, de seus conteldos e
demais orienta¢des relativas aos codigos que o organizam, que obedecem
as determinacgdes que procedem do fato de ser um objeto regulado por
instancias politicas e administrativas (Sacristan, 2000, p. 109).

Assim, o curriculo prescrito serve como uma ferramenta normativa que define

0s conteudos, entre outros elementos, para a instru¢cdo em sala de aula, impactando
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diretamente o comportamento das professoras, ou seja, “[...] o curriculo nacional &
um mecanismo para o controle politico do conhecimento” (Apple, 2013, p. 94). A
partir dessa perspectiva, “[...] politicas curriculares sdo mapas de poderes em que se
podem identificar atores que produzem saberes” (Pacheco, 2003, p. 102).

No contexto educacional contemporaneo, o setor tem sido significativamente
influenciado por demandas econdmicas, que refletem as exigéncias do mercado de
trabalho e das politicas publicas voltadas para o desenvolvimento econémico. Essas
pressdes tém provocado alteracbes nos curriculos prescritos, muitas vezes
priorizando competéncias técnicas e habilidades especificas em detrimento de uma
formacdao integral.

Novos modelos educacionais e curriculares com vistas a levar o estudante a
“aprender a aprender®” tem ganho cada vez mais espago, o que tem contribuido com
um esvaziamento dos conteddos nos curriculos escolares e, também, na funcéao
docente, onde o professor passa a ser um mero facilitador das possiveis

aprendizagens.

O lema ‘aprender a aprender’, tdo difundido na atualidade, remete ao ndcleo
das ideias pedagdgicas escolanovistas. Com efeito, deslocando o eixo do
processo educativo do aspecto légico para o psicolégico; dos contelddos
para os métodos; do professor para o aluno; do esforco para o interesse; da
disciplina para a espontaneidade, configurou-se numa teoria pedagdgica em
gue o0 mais importante ndo é ensinar e nem aprender algo, isto é, assimilar
determinados conhecimentos. O importante é aprender a aprender, isto é,
aprender a estudar, a buscar conhecimentos, a lidar com situagdes novas. E
o papel do professor deixa de ser o daquele que ensina para ser o de
auxiliar o aluno em seu proprio processo de aprendizagem (Saviani, 2011, p.
431).

Ou seja, nos vemos diante de novos obijetivos para a educacao alinhados aos
interesses empresariais, o que nos faz refletir sobre o destino da educacao e a que
tipo de sociedade se espera formar. Nesse sentido, o “[...] curriculo € um tema

obrigatério na agenda das politicas dos diversos governos, legitimados por

diferentes ideologias” (Pacheco, 2003, p. 10).

6 A expressdo “aprender a aprender” difundiu-se nos anos 1990 a partir do relatério da UNESCO
Educacgdo: um tesouro a descobrir (Delors, 1996), vinculada a ideia de aprendizagem continua e
autonomia, integrando os quatro pilares da educagdo. Nesse documento, afirma-se ser “[...]
desejavel que a escola venha a incrementar, cada vez mais, 0 gosto e prazer de aprender, a
capacidade de aprender a aprender, além da curiosidade intelectual. Podemos, inclusive, imaginar
uma sociedade em que cada um seja, alternadamente, professor e aluno” (Delors, 1996, p. 12).
Essa perspectiva tende a deslocar para o individuo a responsabilidade pelo aprendizado,
tensionando a especificidade da educacdo escolar sistematizadora do conhecimento (Saviani,
2013).
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O modelo neoliberal na educacdo, que esta presente em muitos curriculos
prescritos, enfatiza a construgdo e o desenvolvimento de competéncias alinhadas a
demanda do mercado. Contribuindo para esta discussdo os estudos de Libaneo
(2018) apresentam aspectos significativos sobre o impacto de influéncias
economicistas na educacdo contemporanea. Ele argumenta que, na educacgéo, a
influéncia de politicas capitalistas promoveu uma ldgica mercantilista transformando-
a em um produto a ser comercializado. Isto levou a uma reorganizacao do curriculo,
onde as prioridades sdo muitas vezes definidas por interesses econdmicos em vez
de educacionais “[...] restringindo aos filhos das familias pobres as possibilidades de
acesso ao conhecimento cientifico e ao desenvolvimento das capacidades
intelectuais por meio desse conhecimento” (Libaneo; Freitas, 2018, p. 14),
comprometendo assim a qualidade e a equidade do ensino.

Dentro deste contexto de tensfes entre politicas educacionais e demandas
sociais, é importante compreender como se deu, no Brasil, o processo de influéncias
de setores da economia nas politicas curriculares. Em 1988 foi promulgada uma
nova Constituicdo que estabeleceu o ensino fundamental obrigatorio e gratuito além
do atendimento em creches e pré-escolas. No artigo 208 da Constituicdo Federal

esta estabelecido que.

O dever do Estado com a educacéo seré efetivado mediante a garantia de: |
— educacao basica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a
ela ndo tiveram acesso na idade prépria (Brasil, 1988).
Ou seja, a universalizacdo do ensino no Brasil € um direito constitucional que
garante a todos o acesso a educacao basica publica e gratuita.
A partir da década de 1990, como resultado das reformas do Estado voltadas
a adaptacdo a economia globalizada, a educacdo tornou-se alvo de intensos
interesses voltados para atender as demandas do mercado. Nesse contexto,
consolidou-se um discurso bem estruturado e persuasivo, argumentando que a
escola deveria acompanhar as transformacfes tecnolégicas, socioecondémicas e
culturais. Esse movimento levou a mudancas significativas no sistema educacional,
direcionando-o para um modelo capitalista alinhado a légica neoliberal. Para
viabilizar essas reformas, o pais foi orientado por organismos internacionais, entre
eles o Banco Mundial e a Organizacdo das Nac¢bes Unidas para a Educacéo, a

Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Nesse novo modelo, a educacdo basica continua a
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ser compreendida como uma ferramenta essencial para o desenvolvimento,
destacando-se, assim, a formulacéo do curriculo escolar (Malanchen; Santos, 2020).

Nesse contexto, diversos documentos normativos ja apontavam elementos na
direcdo de um curriculo nacional, como a Constituicdo Federal (Brasil, 1988), a Lei
de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional — LDBEN (Brasil, 1996), os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental — PCN (Brasil, 1997), as
Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN (Brasil, 2010) e o Plano Nacional de
Educacdo — PNE (Brasil, 2014-2024). Podemos dizer que esses marcos legais
tracaram, de certa forma, o caminho que culminou na criacdo da Base Nacional

Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2017a) como apresentado abaixo (Figura 3).

Figura 3 - Trajetoria das politicas publicas de educacdo no Brasil: uma

selecdo de marcos

Pardmetros Curriculares
Nacionais para o Ensino Plano Nacional de

Constituicdo Federal Fundamemtal (PCN) Educacio (PNE)
e e e e e e e e e e e e e e e ———————— ] >
Lei de Diretrizes e Bases da Diretrizes Curriculares Base Nacional Comum
Educacdo Nacional (LDBN) Macionais (DCN) Curricular (BNCC)

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

A Constituicdo Federal (1988) traz em seu texto no artigo 210 que serao “[...]
fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e
regionais” (Brasil, 1988). Este documento ja mencionava conteudos minimos para o
ensino fundamental. Nesse mesmo sentido, e reiterando a importancia de uma
formacdo basica comum, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDBEN (Brasil, 1996) também estabelece, em seu texto, a definicdo de contetdos
minimos, bem como de competéncias e diretrizes que devem orientar os curriculos.

Assim, o Inciso IV do Artigo 9° apresenta a seguinte orientacao:
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[...] estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo 0s curriculos e seus
contedados minimos, de modo a assegurar formacédo basica comum (Brasil,
1996).

Essa diretriz € reafirmada no artigo 26, que ressalta a necessidade de os

curriculos possuirem uma base nacional comum:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela (Brasil, 1996).

Portanto, compreendemos que o curriculo, especialmente em contextos de
reformas educacionais, tem sido frequentemente concebido como uma ferramenta
estratégica. Essa perspectiva também se fez presente com a formulacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (PCN), em 1997.
Nessa proposta, os principios e fundamentos do curriculo reconhecem que as
transformacdes tecnolOgicas e sociais exigem uma nova concepcdo do papel da
educacdo. O documento destaca que essas mudancas demandam da escola a
formacéo de estudantes capazes de desenvolver competéncias adaptadas a novos
saberes, tecnologias e linguagens. Assim, a educacdo basica passa a ter como
funcao preparar os estudantes para um processo continuo de aprendizagem. Como

sintetiza o proprio PCN:

[...] novas relagbes entre conhecimento e trabalho exigem capacidade de

iniciativa e inovagdo e, mais do que nunca, ‘aprender a aprender’. Isso

coloca novas demandas para a escola. A educacdo basica tem assim a

funcéo de garantir condi¢gbes para que o aluno construa instrumentos que o

capacitem para um processo de educagéo permanente (Brasil, 1997, p. 28).

O documento adota uma perspectiva utilitarista do conhecimento, valorizando

saberes que possam ser aplicados de forma préatica na vida em sociedade e no

mercado de trabalho, com foco na construcdo e desenvolvimento de competéncias.
Essa valorizacao, entretanto, revela uma orientacao formativa de cunho tecnicista.

Em 2010, foram promulgadas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais

Gerais para a Educacgédo Bésica (DCN), que ampliaram as orientagfes estabelecidas

pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Brasil, 1996). A LDBEN

(1996) prevé que, além da base nacional comum, os curriculos devem ser
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complementados por cada sistema de ensino e por cada estabelecimento escolar,
respeitando as especificidades regionais. Nesse contexto, as DCN destacam a
importancia da

[...] consideracdo sobre a incluséo, a valorizagdo das diferengcas e o
atendimento a pluralidade e a diversidade cultural, resgatando e respeitando
os direitos humanos, individuais e coletivos e as varias manifestacbes de
cada comunidade (Brasil, 2013, p. 22).

Em 2014, foi publicado um novo documento: o Plano Nacional de Educagao
(PNE) 2014-2024. Trata-se de um plano governamental que estabelece diretrizes,
metas e estratégias para a politica educacional brasileira ao longo de uma década.
Esse documento reafirma a importancia da definicdo de uma Base Nacional Comum

para os curriculos, como evidenciado na estratégia 7.1 da meta 7, que orienta:

[...] estabelecer e implantar, mediante pactuacgdo interfederativa, diretrizes
pedagbgicas para a educacdo basica e a base nacional comum dos
curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
dos(as) alunos(as) para cada ano do ensino fundamental e médio,
respeitada a diversidade regional, estadual e local (Brasil, 2014. p. 61).

Seguindo o estabelecido na Lei n° 13.415/2017 a LDB passa entdo por uma

alteracao, no ano de 2017, trazendo em seu texto as nomenclaturas como “objetivos

e direitos de aprendizagem” além de direcionar a parte diversificada dos curriculos:

Art. 35. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional
de Educacéo, nas seguintes &reas do conhecimento [...]

§ 1° A parte diversificada dos curriculos de que trata o caput do art. 26,

definida em cada sistema de ensino, devera estar harmonizada a Base
Nacional Comum Curricular e ser articulada a partir do contexto histérico,
econdmico, social, ambiental e cultural (Brasil, 2017b).

Ja no paragrafo 1°, do artigo 36, o texto da LDB traz a nomenclatura de
competéncias e habilidades “[...] a organizacéo das areas de que trata o caput e das
respectivas competéncias e habilidades sera feita de acordo com critérios
estabelecidos em cada sistema de ensino” (Brasil, 2017b).

Neste cenario a BNCC no Brasil percorreu caminhos, desde sua verséo
preliminar de 2015 até a incorporacdo de uma educacao pautada em competéncia e
habilidades culminando na versao final da BNCC em 2017. Este documento que
esta organizado em competéncias e habilidades, traz as dez “Competéncias Gerais

da Educacdo Basica” além das “Competéncias Especificas de Area do
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Conhecimento” e as “Competéncias Especificas de Componente Curricular, que por
sua vez estédo organizadas em habilidades a serem desenvolvidas. O texto da BNCC

traz que:

[...] para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada
componente curricular apresenta um conjunto de habilidades Essas
habilidades estéo relacionadas a diferentes objetos de conhecimento — aqui
entendidos como contelidos, conceitos e processos —, que, por sua vez, sao
organizados em unidades teméticas (Brasil, 2017a, p. 26).

Todo o processo de elaboragéo e implementacdo da BNCC foi acompanhado
por grandes organizacdes, evidenciando a influéncia de interesses privados na
definicdo de conteudos e diretrizes que impactam diretamente a educacao no pais.
Essa influéncia contribuiu para a consolidacdo de uma proposta educacional com
forte orientagdo tecnicista e voltada para resultados mensuraveis, em detrimento de
uma formacéo mais ampla, critica e emancipadora dos estudantes.

Entre essas grandes organizacdes, destaca-se o Todos Pela Educacao (TPE)
gue € uma organizacao da sociedade civil criada em 2006 que passou a ocupar
lugar de destaque no debate educacional brasileiro, especialmente por sua atuacao
na incidéncia sobre politicas publicas da Educacédo Basica. Apresentando-se como
uma entidade independente e sem vinculacdo partidaria, o TPE desenvolve acdes
voltadas a definicho de agendas, metas e diretrizes para a educacdo publica,
mobilizando dados, estudos e indicadores como base para suas proposi¢cdes (Todos
Pela Educacédo, c2024). Sua estrutura de financiamento, com doacdes de empresas
e fundagcbes empresariais, suscita questionamentos acerca das possiveis relacdes
estabelecidas entre a organizacdo e légicas e racionalidades associadas ao setor
privado no debate educacional.

Nesse contexto, o TPE exerceu influéncia significativa no processo de
formulacdo e consolidacdo da BNCC, atuando como um dos agentes que
defenderam a necessidade de uma base nacional comum e contribuiram para a
construcdo de consensos em torno dessa proposta. Tal protagonismo suscita
criticas quanto ao papel desempenhado por organizacées privadas na definicdo de
politicas curriculares de alcance nacional.

Outra organizacédo de destaque neste processo é a Fundacgdo Lemann’, que

7 Fundada em 2002 por Jorge Paulo Lemann, a Fundagdo Lemann é uma entidade filantrépica,
autbnoma e sem vinculacdo partidaria. Suas acdes concentram-se nas areas de educacéo e
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teve papel relevante na formulacdo da BNCC, atuando como uma das principais
entidades da sociedade civil a colaborar ativamente na definicdo das bases
curriculares nacionais.

Desta forma, no Brasil a BNCC, como orientagdo nacional, delineia os
critérios essenciais para a estruturacdo dos curriculos escolares, centrando-se na
definicAo das competéncias a serem desenvolvidas pelos estudantes em todas as
areas de conhecimento. O conceito “competéncia” foi entdo ganhando espaco e
adentrando os estudos relacionados ao campo curricular, “[...] promovido por
agéncias e unides internacionais, o termo firmou-se como novo paradigma curricular
de muitos sistemas de educagao” (Chizzotti, 2012, p. 432).

Esta nova tendéncia que vem surgindo nos sistemas educacionais de
diversos paises, onde o foco do curriculo da educacao basica esta se deslocando
para as competéncias que o0s estudantes devem construir ao longo de sua
escolaridade, apresenta menor énfase aos conhecimentos cientificos. Isso reflete
uma mudanca gradual impulsionada por organiza¢des internacionais, bem como por
paises membros da Organizacdo para a Cooperacdo e o0 Desenvolvimento
Econdémico (OCDE), que estao incorporando o conceito de “competéncias” na
elaboracdo e implementacdo das politicas educacionais. Isso demonstra a
importancia atribuida ao curriculo escolar como um elemento central na preparacéo
dos estudantes para os desafios e demandas do desenvolvimento e da
competitividade (Chizzotti, 2012).

Um relatério amplamente conhecido por seu impacto nas politicas
educacionais em todo o mundo desenhando este novo paradigma educacional € o
Relatério “Educacao: Um Tesouro a Descobrir” (Delors, 1996) que foi publicado pela
Comisséo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, liderada por Jacques
Delors, ex-presidente da Comissao Europeia.

O relatorio aborda os desafios e oportunidades da educa¢cédo no contexto da
globalizacdo e da rapida mudanca tecnoldgica. Ele defende uma abordagem

holistica da educacdo que vai além do ensino académico tradicional, enfatizando a

formagdo de liderangcas, com um compromisso transversal com a equidade racial. A instituicao
fomenta iniciativas voltadas a transformacgéo social e a producdo de conhecimento aplicado,
especialmente no campo da educacgéo publica. Para isso, mantém colabora¢gbes duradouras com
organizagfes como Instituto Unibanco, Itad Educacéo e Trabalho, Instituto Natura, Telefonica Vivo,
Nubank, Sebrae e UNICEF, entre outras (Fundagédo Lemann, c2026). A atuacao conjunta com esses
parceiros evidencia a presenca crescente do setor empresarial na definicdo de politicas publicas
educacionais, a exemplo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC.
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importancia do desenvolvimento de habilidades como pensamento critico, resolugédo

de problemas, trabalho em equipe e criatividade.

Uma das ideias-chave do relatério € a defesa dos quatro pilares da educacéo,

gue sao:

1.

2.

3.

4.

Aprender a conhecer: desenvolver habilidades “[...] ou seja: aprender a
aprender, para beneficiar-se das oportunidades oferecidas pela educacéo ao
longo da vida” (Delors, 1996, p. 31);

Aprender a fazer: adquirir habilidades praticas e capacidade de adaptacao ao
ambiente de trabalho, “[...] a fim de adquirir ndo sé uma qualificacdo
profissional, mas, de uma maneira mais abrangente, a competéncia que torna
a pessoa apta a enfrentar numerosas situacdes e a trabalhar em equipe”
(Delors, 1996, p. 31);

Aprender a conviver: promover a compreensao intercultural, cooperagéo e
respeito mutuo, “[...] desenvolvendo a compreensao do outro e a percepcao
das interdependéncias — realizar projetos comuns e preparar-se para
gerenciar conflitos — no respeito pelos valores do pluralismo, da compreensao
mutua e da paz” (Delors, 1996, p. 31);

Aprender a ser: desenvolver uma compreensdo mais profunda do eu e das
aspiracfes pessoais, promovendo o desenvolvimento humano integral, “[...]
para desenvolver, o melhor possivel, a personalidade e estar em condicfes
de agir com uma capacidade cada vez maior de autonomia, discernimento e
responsabilidade pessoal” (Delors, 1996, p. 31).

O relatério teve um impacto significativo no desenvolvimento de politicas

educacionais em muitos paises, influenciando debates sobre curriculo, avaliacéo,

Formacéo de Professores e educacdo ao longo da vida. Ele enfatizou a importancia

de uma educacdo que prepare os individuos para enfrentar os desafios de um

mundo em rapida transformacdo e apresenta énfase em uma educacdo que 0s

preparem para atuarem no mercado de trabalho e os tornem aptos a solucionar

7

problemas. Ou seja, mais essencial do que ensinar e aprender € o estudante

“aprender a aprender”. Entre as pistas e recomendacdes a respeito do crescimento

econdmico ao desenvolvimento humano o relatério sugere:
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O estabelecimento de novas relagdes entre politica educacional e politica de
desenvolvimento a fim de fortalecer as bases do saber e dos savoir-faire
nos paises em tela: incentivo a iniciativa, ao trabalho em equipe, as
sinergias realistas, a partir de recursos locais, assim como ao trabalho por
conta prépria e ao empreendedorismo (Delors, 1996, p. 29, grifo do autor).

Diante da problematica da educacdo contemporanea, torna-se essencial
refletir sobre as alternativas para conectar as diferentes dimensfes do curriculo a
sua concretizacdo pratica. Nesse processo, destaca-se 0 espaco do curriculo
moldado pelos professores, que da origem ao planejamento e ao plano de aula. E
nesse momento que ocorre a intervencdo docente, por meio das traducdes do
curriculo prescrito, transformando-o em um planejamento e plano de aula que serve
como base para subsidiar a pratica pedagodgica. Neste contexto, € importante
destacar que “[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente,
em cada individuo singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente
pelo conjunto dos homens” (Saviani, 1994, p. 17). Ou seja, uma das funcdes
especificas da escola é assumir o trabalho em torno do saber historicamente
acumulado pela sociedade, e o que este novo modelo educacional propde, refletido
nas politicas educacionais, € o esvaziamento desse conhecimento.

Neste cenario, a modelacdo do curriculo escolar pelas professoras,
materializada nos planejamentos e planos de aula, configura-se como uma
possibilidade concreta de resisténcia frente as tendéncias de esvaziamento do
conhecimento nas politicas educacionais atuais. Essa atuacdo docente pode
representar uma brecha estratégica para assegurar aos estudantes o acesso a uma
formacdo fundamentada em saberes cientificos e historicamente construidos,
reafirmando o papel social da escola no desenvolvimento e recriacdo critica do
patrimdnio cultural da humanidade.

Dessa forma, compreende-se que o curriculo escolar se apresenta como um
elemento dinamico, um tecido vivo que ganha forma a medida que transita por
diferentes dimensofes, sofre diversas influéncias e se constitui ao longo de uma
trajetéria cujo ponto de chegada sdo os estudantes. Logo, a acdo docente na
modelacao do curriculo se revela como um dos aspectos centrais desse processo,
pois € por meio dela que as escolhas, interpretacfes e adaptacdes ganham forma.

E nesse movimento que propomos refletr com maior énfase sobre a
dimensado do curriculo moldado pelos professores, na perspectiva apresentada por

Sacristan (2000). Trata-se do momento em que “[...] o professor € um elemento de
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primeira ordem na concretizagao desse processo” (Sacristan, 2000, p. 165).

Essa etapa prévia a pratica pedagoégica envolve uma complexidade particular,
marcada por tens@es de ordem politica e institucional, que desafiam os professores
a decidirem se, como e qual o grau de intervencdo no curriculo. Como afirma
Grundy (1987, p. 69 apud Sacristan, 2000, p. 165), “[...] ndo se trata apenas de ver
como os professores veem e transferem o curriculo para a préatica, mas se tém o
direito e a obrigagao de contribuir com seus proéprios significados”.

Nesse cenario, em que o curriculo € atravessado por disputas e decisbes
politicas, compreende-se que as professoras desempenham um papel ativo e
imprescindivel no processo de apropriacdo, producdo e ressignificacdo curricular.
Para além de seu carater prescritivo, o curriculo deve ser entendido como um
espaco aberto a intervencdo criativa, reflexiva e critica pelas professoras, que o
reinterpretam a luz de seus contextos, experiéncias e das necessidades concretas
dos estudantes. Essa perspectiva reafirma a ideia de que o curriculo € um processo
dindmico, distante de uma légica de mera aplicacdo, ou seja, o simples ato de
desenvolver o curriculo como esta € insuficiente. Assim, a pratica docente exige uma
leitura critica e reflexiva do curriculo, capaz de transforma-lo.

Galizia (2011) destaca que a interpretacdo de documentos pelos individuos
esta diretamente relacionada as suas concepcdes, vivéncias e necessidades. Assim,
ao lidar com o curriculo prescrito, a professora o transforma por meio de sua prépria
compreensao. O conhecimento presente nos curriculos escolares é mediado pela
interpretacdo da professora, que, ao dominar o conteddo, o adapta e o torna
acessivel aos estudantes. Dessa forma, as professoras moldam os conteudos
prescritos com base em suas concepcdes sobre o processo de aprendizagem de
seus estudantes.

Conforme Sacristan (2000), se o curriculo reflete um esquema de integracao
social estabelecido externamente, contudo, a capacidade dos professores de ajusta-
lo atua como um possivel equilibrio, desde que seja aplicada de maneira apropriada
e promovida como uma ferramenta de resisténcia as hegemonias. Qualquer esforgo
de renovacdo ou avanco na qualidade do ensino deve considerar esse potencial
transformador dos professores, que é continuamente exercido, seja para aprimorar
ou restringir as propostas curriculares. Neste movimento o curriculo é entendido
também como apresenta Goodson (2018) uma construcao social.

Porém, é relevante considerar em todo este processo as limitagdes da pratica
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modeladora atribuida ao professor, pois

[...] ele 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 administracéo, pela politica curricular, pelos érgéos
de governo de uma escola ou pela simples tradicdo que se aceita sem
discutir. Esta perspectiva deveria ser considerada quando se enfatiza
demasiado a importdncia dos professores na qualidade do ensino
(Sacristan, 2000, p. 166).

Nesse sentido, embora as professoras desempenhem um papel significativo
na modelagem do curriculo, suas acbes sdo frequentemente condicionadas por
diversos fatores contextuais. Destaca-se, entre eles, a influéncia das tradicOes
arraigadas, praticas mantidas sob a légica do “sempre foi assim”, que sdo aceitas
sem questionamento ou reflexdo critica. Sacristan (2000) apresenta 0s seguintes
elementos que impactam diretamente as decisdes das professoras e no nivel de
autonomia que possuem:

e Guias curriculares;

e Padrdes de controle;

e Provas externas de avaliacdo de resultados ao final de um ciclo;
e Livros-textos previamente regulados administrativamente;

e Avaliacdo exigida aos alunos;

e Socializacao profissional no curso de sua formacéo;

¢ Influéncias de outros companheiros;

e Pautas de funcionamento da escola;

e Meios disponiveis nela.

N&o se pode desconsiderar a atuacdo do curriculo oculto, que, embora néo
explicitado nos documentos oficiais, incide de forma significativa no cotidiano
escolar, interferindo nos processos decisérios, nas praticas pedagégicas e nos
limites concretos da autonomia das professoras, ao expressar normas, valores e
relacdes de poder que atravessam a organizacao do trabalho educativo.

Esses limites estruturais impactam diretamente as possibilidades de atuacéo
das professoras. Nesse cenario, a autonomia e a criatividade docente
frequentemente se deparam com restricées, criando uma relacdo dialética entre
possibilidades criadoras e fatores limitadores. Essas influéncias, que impactam
diretamente as decisOes das professoras, podem gerar diferentes respostas: desde

um certo grau de conformidade até uma postura critica que busca identificar
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oportunidades e oposi¢fes. Para que essa segunda abordagem seja possivel, é
indispensavel uma formacao solida, que abarque tanto o campo cientifico quanto o
cultural. Caso contrario, ha o risco de aumentar a aceitacdo das pressdes externas
mencionadas anteriormente (Sacristan, 2000). Assim, ao valorizar o papel do
educador, é essencial considerar as influéncias externas e as limitacbes que
impactam sua pratica.

Segundo Contreras (2002), o trabalho docente tem passado por uma
subtracdo continua de inimeras qualidades, no qual os professores perderam
gradualmente o controle e o sentido de sua pratica profissional. Esse fendmeno,
denominado pelo autor como “proletarizacdo dos professores”, caracteriza-se pela
imposicdo de um controle técnico externo e pela desorientacdo ideoldgica,
resultando na perda da autonomia docente, e de qualidades que os faziam
profissionais. Ou seja, 0s professores, enquanto categoria profissional, tém
vivenciado transformacdes significativas em suas condicbes de trabalho e nas
tarefas que desempenham, aproximando-os cada vez mais das condi¢cdes da classe
operaria.

Ainda de acordo com o autor, a crescente perda das caracteristicas e
qualidade intrinsecas ao trabalho docente remete aos principios do Taylorismo?,
sistema que, ao fragmentar as atividades produtivas em tarefas simples e
repetitivas, desconsiderava a compreensdo do processo como um todo pelos
trabalhadores. Essa abordagem resultava na perda de autonomia e na dependéncia
dos operarios em relacdo a gestdo, que detinha o controle técnico e organizacional
do trabalho. “Deste modo, os conceitos-chave que explicam esse fendmeno de
racionalizacdo do trabalho sédo: a separacdo entre concepcdo e execucao; a
desqualificacdo; e a perda de controle sobre o seu préprio trabalho” (Contreras,

2002, p. 35). Analogamente, na esfera educacional, observa-se um processo similar

8 O Taylorismo, concebido por Frederick Taylor no inicio do século XX, é um sistema de organizacdo
do trabalho amplamente adotado nas industrias daquele periodo. Seu objetivo principal era
aumentar a produtividade por meio da aplicacdo de métodos cientificos na andlise e controle das
tarefas executadas pelos trabalhadores. Esse modelo propunha a divisdo do trabalho em tarefas
simples e especializadas, com o intuito de otimizar o tempo de produgéo racionalizando o processo.
No entanto, o Taylorismo recebeu diversas criticas, especialmente por sua abordagem em relacao
aos trabalhadores, sendo acusado de desumanizar o trabalho ao reduzir os operarios a meros
executores de tarefas repetitivas, sem considerar suas necessidades individuais e o contexto social
em que estavam inseridos. Um exemplo deste sistema de producéo € a indUstria automobilistica.
“Esta l6gica racionalizadora transcendeu o ambito da empresa, como ambito privado e de producéo,
enquanto processo de acumulagdo de capital para invadir a esfera do Estado” (Contreras, 2002, p.
35).
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de racionalizacdo técnica, onde as professoras enfrentam uma crescente perda de
controle sobre suas acdes e uma continua desqualificacdo profissional. O que tem
ocasionado em um exercicio da docéncia, muitas vezes como aplicadores e
executores de curriculos pré-estabelecidos. Corroborando com Contreras, Giroux
(1997) denomina este processo de “proletarizagdo do trabalho docente” sendo esta
uma tendéncia a restringir a atuacdo dos professores ao papel de executores
técnicos dentro da estrutura burocratica da escola, limitando-os a aplicacdo de
programas curriculares previamente definidos, em vez de envolvé-los de forma
critica e criativa na elaboracdo de propostas pedagoégicas que atendam a finalidades
educacionais especificas.

Além disso, o trabalho docente passa a ser cada vez mais submetido a um
controle rigido, marcado pelo excesso de tarefas, pela burocratizacdo das atividades
e pelo acumulo de responsabilidades. Essa sobrecarga acaba restringindo as
professoras a mera execucao de tarefas, privando-os de momentos para reflexbes
intelectuais e para o planejamento colaborativo. Como aponta Contreras (2002),
essa dinamica contribui para um processo de desqualificacédo intelectual, no qual o
exercicio docente se reduz ao cumprimento de exigéncias excessivas e
procedimentos burocraticos. Apple e Jungck (1990) argumentam que, no contexto
da intensificacdo do trabalho docente, os professores acabam priorizando apenas as
atividades indispensaveis para responder as exigéncias mais urgentes. Esse cenario
favorece o surgimento de uma relacdo de dependéncia em relacdo aos
especialistas, na qual as professoras passam a esperar constantemente diretrizes
externas sobre como proceder em suas praticas, desacreditando em suas
habilidades e experiéncias constituidas em anos de trabalho.

A continuidade do controle sobre as professoras e sua dedicacdo depende,
segundo Contreras (2002), da capacidade de integra-los aos processos de
racionalizacdo, obtendo seu engajamento de forma que percebam esses
mecanismos como algo positivo. Isso contribui para reduzir possiveis resisténcias e
conquistar sua aceitacao. Esse processo de alienacéo do trabalho docente evidencia
as forcas ideoldgicas e materiais que os reduzem a simples técnicos dentro da
burocracia escolar, comprometendo sua autonomia e seu sentido critico.

Como vimos, ha diversos elementos e pressdes externas que interferem na
acdo autbnoma da professora. Trata-se de uma profissdo cujas diretrizes ndo sao

definidas exclusivamente por ele. Os controles existem, assim também como as
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margens sobre a interpretacdo dos mesmos, desta forma, a professora pode
identificar inlUmeras “brechas” na modelacdo do curriculo para exercer sua atuagao
de maneira mais significativa e ndo apenas como um executor de prescricbes
rigidas. Ao reconhecer estas possibilidades ele pode adaptar conteudos, realizar
escolhas de materiais, metodologias e abordagens de ensino garantindo uma
aprendizagem mais alinhada ao desenvolvimento dos estudantes. Este movimento
pode ser visto na atividade dos professores renovadores conforme apresentado por
Sacristan (2000, p. 168), que “[...] €, em muitos casos uma acdo de ‘resisténcia’,
burladora de coercdes diversas, isto €, uma acdo politica e ndao meramente
adaptativa”. De acordo com Contreras (2002), o docente, ao interagir diretamente
com seus alunos e alunas, se defronta com suas proprias escolhas pedagdgicas,
sendo responsavel por decidir o quanto se identifica e se compromete com as
praticas educativas adotadas, assim como com as transformacdes da realidade que
essas praticas podem provocar. Para este autor este processo esta relacionado a
consciéncia moral, além de ética e responsabilidade social, que o docente tem sobre
seu trabalho.

A concepcédo do professor como simples executor de tarefas determinadas
por esferas administrativas evidencia uma dimensao politica de sua funcéo
profissional (Sacristan, 2000). Contudo, € possivel adotar uma perspectiva que o
reconheca como planejador ativo de sua pratica pedagodgica, apto a ajustar o
curriculo as necessidades de desenvolvimento dos estudantes, levando em conta
seus contextos pessoais, sociais e culturais. Essa abordagem nédo so6 fortalece a
autonomia do docente, mas também atende as exigéncias educacionais, uma vez
gue cabe ao professor a tarefa de moldar o curriculo de maneira significativa,
selecionando estratégias e recursos que estimulem o interesse e atendam as

especificidades de cada grupo (Sacristan, 2000). Sob esta perspectiva, a

[...] figura do professor como mero desenvolvedor do curriculo € contraria a
sua propria fungcdo educativa. O curriculo pode exigir o dominio de
determinadas habilidades relacionadas com a escrita, por exemplo, mas s6
o professor pode escolher os textos mais adequados para despertar o
interesse pela leitura com um grupo de alunos (Sacristan, 2000, p. 168).

Neste sentido, destaca-se a relevancia do papel dinamico da professora no
desenvolvimento do curriculo, como visto, a percepc¢do do docente como um simples

aplicador do curriculo contradiz sua funcdo de educador. Apesar do curriculo
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prescrito estabelecer competéncias e habilidades a serem desenvolvidas, é a
professora quem o modela para o direcionamento de sua prética, é ela(e) quem
pode dar mais énfase ao conhecimento cientifico ou as habilidades. Isso enfatiza a
nocdo de que o educador ndo é meramente um transmissor, mas um elemento
crucial na criacao de significados durante o processo de ensino e aprendizagem.

Alinhado a essa perspectiva, Giroux (1997) apresenta uma concepcgao critica
da pratica docente, defendendo o reconhecimento do professor como um intelectual
transformador. Para este autor, ensinar € muito mais do que repassar conteidos
prontos; € um ato profundamente humano e politico, que carrega a responsabilidade
de formar sujeitos criticos, capazes de compreender e transformar o mundo em que
vivem. O professor, na visdo de Giroux (1997), € um intelectual transformador —
alguém que, ao refletir sobre as condi¢cdes sociais, econdmicas e culturais que
atravessam a educacao, se compromete com a construcdo de uma sociedade mais
justa e democratica. Nesse sentido, a sala de aula deixa de ser apenas um espaco
de instrucdo para se tornar um lugar de luta, resisténcia e esperanca, onde o
conhecimento serve como ferramenta de emancipacao e de transformacéao social.

Nesse sentido, Contreras (2002) defende que os professores devem ser
vistos como intelectuais criticos, e ndo como meros técnicos executores de
curriculos. A concepcao de professor reflexivo apresentada por Pimenta (2008)
reforca essa perspectiva ao compreendé-lo como sujeito que constroi saberes na
articulacdo entre teoria e pratica, assumindo a reflexdo ndo como técnica isolada,
mas como uma postura politico-pedagdgica critica. Para a autora, a ideia de
reflexividade implica um compromisso com a emancipacdo docente e com a
transformacdo da escola, evitando a trivializacdo desse conceito como simples
recurso metodologico. Nessa direcdo, Contreras (2002) aprofunda a discussdo ao
propor que o professor seja visto ndo apenas como alguém que resolve problemas
pedagoégicos, mas como um profissional critico, cuja acdo carrega um coOmpromisso
ético, politico e transformador. Para ele, a autonomia docente nédo € algo dado, mas
construida no embate diario com as condi¢cdes concretas de trabalho, exigindo uma
préatica reflexiva enraizada no desejo de justica social e de transformacéo da escola.
O professor critico, assim, ndo apenas repensa sua pratica; ele interroga as
estruturas que o limitam, questiona as injusti¢cas e, de maneira coletiva e consciente,
busca supera-las.

E nesta perspectiva de professores intelectuais transformadores, criticos e
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reflexivos que compreendemos a dimenséo do curriculo moldado pelos professores
como um espaco de resisténcia, construgcdo de sentidos e transformacao social

conforme podemos observar a seguir (Figura 4).

Figura 4 - Algumas possibilidades da atuacdo docente na dimensédo do

curriculo moldado
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Fonte: Elaborada pela autora (2025) com base em Contreras (2002), Giroux (1997), Sacristan
(2000), Saviani (2015) e Vygotsky (2001).

No processo de moldar o curriculo o docente pode realizar suas

interpretacfes, dar mais énfase em determinado conteudo e organizar as atividades

na busca de atender as necessidades dos estudantes. Como bem apresenta as

palavras de Sacristan (2000, p. 174, grifo do autor) em relacdo aos professores,

[...] a modelac&o do curriculo é o campo no qual melhor pode exercer suas
iniciativas profissionais, fundamentalmente na estruturacdo de atividades,
com a peculiar ponderagdo, valorizagdo e ‘traducdo pedagdgica dos
conteudos que nelas se realiza.

Por mais reguladora que uma proposta curricular seja ela nao limita a agcao
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atuante das professoras no processo de molda-la, “[...] por muito controlada,
rigidamente estruturada, ou por muito tecnificada que uma proposta de curriculo
seja, o professor € o ultimo arbitro de sua aplicagdo nas aulas” (Sacristan, 2000, p.
175).

E importante destacar que evidenciar a relevancia do papel do professor
como articulador do curriculo néo significa atribuir-lhne exclusivamente a
responsabilidade pelo sucesso ou fracasso da educacdo. Tal visdo negligencia a
participacdo essencial de todos os profissionais que atuam na escola, bem como
das instancias politicas e administrativas que exercem um papel ativo nesse
processo.

De acordo com Sacristan (2000), o processo de modelagem do curriculo &
complexo, pois a atuacdo do professor envolve a atribuicdo de significados aos
componentes curriculares, os quais sdo influenciados por aspectos emocionais e
sociais. Além disso, os professores com formacédo polivalente, os que lecionam
todas as disciplinas no Ensino Fundamental | (exceto Educacéo Fisica), tendem a
dar maior énfase a disciplinas e conteddo nos quais possuem um grau mais elevado
de seguranca e dominio em relacdo ao que sera desenvolvido, pois naturalmente,
priorizam o que melhor dominam. Se um docente se sente mais seguro lecionando
conteudo de Lingua Portuguesa do que Matematica, por exemplo, ele pode dar mais
énfase a Lingua Portuguesa, mesmo ambas fazendo parte do curriculo. Isso
acontece porque o conhecimento e a confianca influenciam diretamente na pratica
docente.

Essa caracteristica pode impactar diretamente a modelagem do curriculo,
bem como o nivel de criatividade aplicado aos contetudos propostos. Nesse sentido,
Sacristan (2000) ressalta a importancia de uma formacao inicial bem estruturada,
aliada a uma Formacdo Continuada, para que o0s professores estejam melhor
preparados para lidar com os diversos temas curriculares apresentados de forma a
“[...] destacar os pontos de tensdo nos quais os professores adotam uma direcéo ou
outra, descobrindo seus significados prévios e os que despertam neles os curriculos
que tém que desenvolver” (Sacristan, 2000, p. 178). Grymuza (2022) destaca que,
para moldar um curriculo eficaz para o ensino, € necessario que os professores
desenvolvam tanto conhecimentos especificos quanto a habilidade de buscar
recursos pedagogicos adequados.

Nesse processo de modelagem do curriculo pelas professoras, € fundamental
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considerar as perspectivas de conhecimento que eles possuem, pois, essas
influéncias desempenham um papel direto na modelagéo curricular. Esse sera o foco

do tépico a seguir.

2.5 ACONCEPCAO DE CONHECIMENTO DOS PROFESSORES NA MODELACAO
CURRICULAR

No processo de construcdo do curriculo na dimensdo moldada pelos
professores, um elemento de grande relevancia € a concepcao de conhecimento
gue eles carregam, ou seja, como definem e compreendem o conhecimento escolar.
Esse entendimento influencia diretamente as escolhas feitas no desenvolvimento
curricular.

Dada a complexidade envolvida na modelagem do curriculo pelos
professores, torna-se essencial analisar como eles interpretam o conhecimento
presente no curriculo prescrito dentro das concepcbes que carregam e quais
aspectos priorizam. Como mencionado anteriormente, muitos curriculos
contemporaneos, orientados por perspectivas economicistas na educacdo, sao
organizados com foco em competéncias e habilidades.

Nesse contexto, a maneira como os professores entendem o conhecimento e
aquilo que consideram fundamental desempenham um papel central na préatica
pedagodgica. Embora os professores possam nao se referir diretamente ao conceito
de “conhecimento poderoso”, como proposto por Young (2014), suas escolhas e
prioridades refletem, de certa forma, o que percebem como essencial para a
formacédo dos estudantes.

Sacristan (2000) compreende esse processo como as concepcdes
epistemoldgicas do professor que desempenham um papel fundamental na

atribuicdo de significados concretos ao curriculo, em que o professor

[...] transforma o conteddo do curriculo de acordo com suas préprias
concepcdes epistemologicas e também o elabora em ‘conhecimento
pedagogicamente elaborado’ de algum tipo e nivel de formalizac&@o
enquanto a formagdo estritamente pedagodgica lhe faca organizar e
acondicionar os conteldos da matéria, adequando-os para os alunos
(Sacristan, 2000, p. 185).

Como podemos ver, o professor adapta o contetdo curricular com base em

suas proprias concepg¢des, ou seja, sua Visdo sobre 0 que constitui conhecimento
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vélido e relevante, selecionando alguns e excluindo ou dando menor énfase a
outros. Além disso, ele desenvolve esse contetudo de forma pedagogica, adaptando-
0 a varios niveis de formalizacdo de acordo com sua formacédo educacional. Esse
desenvolvimento envolve organizar e ajustar o contetudo da disciplina de forma que
seja compreensivel e significativo para os estudantes, ao mesmo tempo em que leva
em consideracdo suas necessidades e contextos de aprendizagem.

Ao tratar das concepcbes dos professores em relagdo ao conhecimento
escolar, especialmente aquele presente nos curriculos, as questdes levantadas por
Apple (2013) tornam-se profundamente instigantes: Que tipo de conhecimento é
considerado mais relevante? Ou ainda: De quem é o conhecimento que importa?
Qual é o conhecimento valido? Essas reflexdes, muitas vezes, deixam de ser
debatidas entre os professores, sobretudo em contextos de curriculos pré-
determinados, nos quais a participacdo docente na sua elaboracdo é minima ou
inexistente.

Nesse cenario, evidenciam-se as profundas raizes da Teoria Tradicional do
Curriculo, conforme apresentado por Silva (1999), em que a preocupacao
permanece majoritariamente voltada para o como ensinar, em detrimento de uma
analise critica sobre o que ensinar. Assim, as questdes fundamentais sobre o
conhecimento sdo frequentemente relegadas, como se o conteudo presente nos
curriculos escolares fosse inquestionavel e estivesse dado como algo acabado,
pronto apenas para ser executado.

Neste processo dinamico que ocorre na dimensao do curriculo moldado pelos

professores séo elaborados os planejamentos de aula que é

[...] o determinante mais decisivo do que se ensina nas aulas ... é evidente o
poder transformador reflexivo que o professor tem nesse momento do
planejamento do ensino, que é mais decisivo ainda quando um s6 professor
€ o0 encarregado de lecionar todas as areas do curriculo, pois, as
ponderacdes pessoais que, nesse caso, pode realizar se movem dentro de
uma margem de autonomia maior. Autonomia que pode exercer na
dedicacdo diferenciada de tempos a conteudos diversos e na forma de
estruturar contetdos diversos em unidades de aprendizagem, decisdo de
tarefas académicas, etc. (Sacristan, 2000, p. 187).

Compreender a relevancia da dimensdo do curriculo moldado pelos
professores e sua relagdo com a concepc¢do de conhecimento que eles carregam €

fundamental. Esse processo culmina no planejamento e na elaboracdo do plano de

aula, que, em grande medida, define o que serd desenvolvido. Trata-se de um
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momento de significativa importancia diante dos curriculos prescritos, pois permite
ao docente refletir sobre o conteudo a ser desenvolvido e as estratégias de ensino a
serem adotadas. Assim, configura-se como um momento transformador, que
ultrapassa a simples inclusdo ou exclusao de elementos do curriculo.

Dessa forma, para compreender como o curriculo moldado pelos professores,
a partir da traducdo do curriculo prescrito, se reflete no planejamento e na
elaboracdo do plano de aula, especialmente no que se refere a abordagem do
conhecimento cientifico, apresentaremos, no proximo capitulo, o caminho

metodoldgico que fundamenta esta investigacao.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo apresenta os procedimentos metodoldgicos adotados neste
estudo, descrevendo as etapas para a construcdo da pesquisa. Para isso,
abordaremos o contexto da pesquisa, 0s participantes, os objetivos metodolégicos,
os instrumentos de coleta de dados e os procedimentos de analise e interpretacao
dos dados. Dessa forma, busca-se proporcionar uma compreensao consistente e

estruturada do percurso metodoldgico adotado.
3.1 AREA DE ESTUDO

Buscar compreender como ocorre a modelagcdo do curriculo pelas
professoras, diante das politicas publicas educacionais no Brasil, que tendem a
esvaziar o conhecimento cientifico nos curriculos e a priorizar uma educacéo de
carater pragmatico, voltada para atender as demandas do mercado, teve inicio a
partir das dificuldades vivenciadas pelas professoras em minha atuacdo como
supervisora pedagodgica. Essa busca também foi impulsionada pela participacdo em
disciplinas do Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo da UNIFAL-MG, na linha
de pesquisa “Cultura, praticas e processos na educacdo”, na condi¢cdo de aluna néo
regular. As leituras realizadas e as discussdes promovidas em sala contribuiram de
forma significativa para o desenvolvimento de uma reflexdo critica acerca desse
processo, 0 que despertou o interesse pela tematica da pesquisa e motivou a
elaboracado do projeto submetido para admissao no referido programa.

Nesse sentido, sabemos que compreender o contexto em que se insere uma
pesquisa é fundamental para a analise de seus resultados e para a construcao de

um olhar critico sobre a realidade investigada

O espaco fisico institucional apresenta-se como locus essencial para o
exercicio da profissionalidade do educador. E nele que as ‘coisas
acontecem’ e manifestam-se como resultado de processos de formagéo, de
concepcdes, de histérias de vida e da profisséo, de contextos, entre outras
variantes (Felicio, 2008, p. 172, grifo do autor).

E neste contexto, da instituicdo escolar que, por meio da acdo do professor,
se materializa o curriculo prescrito iniciando este processo na elaboracdo dos

planejamentos e planos de aula que ocorrem nas reunides pedagdgicas.

Sendo assim apresentaremos brevemente o municipio onde se localiza a
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escola investigada, bem como a instituicdo educacional que compde o objeto deste
estudo.

Alfenas € um municipio brasileiro situado no sul do estado de Minas Gerais,
pertencente a mesorregidao Sul e Sudoeste de Minas e a microrregido homoénima
(Alfenas, 2025). A cidade esta localizada a aproximadamente 68,5 km de Varginha
(MG), 104,7 km de Pocos de Caldas (MG) e cerca de 340 km de Belo Horizonte,
capital do estado de Minas Gerais.

Apresentando brevemente aspectos de sua formacao histérica, destaca-se
qgue, antes da presenca dos colonizadores europeus, diferentes povos indigenas
ocupavam extensas areas do que hoje corresponde ao estado de Minas Gerais. No
Sul de Minas, essa regido era conhecida como Campos dos Cataguases,
denominacédo associada aos grupos indigenas que ali viviam e organizavam suas
formas de vida. A partir dos séculos XVI e XVII, a expansdo colonial portuguesa,
intensificada pela atuacdo dos bandeirantes, provocou a invasdo dessas terras,
resultando em processos sistematicos de violéncia, escravizagdo e exterminio das
populacdes originarias. A busca por ouro e outros recursos levou expedicdes
bandeirantes a avancarem pelo vale do rio Grande, consolidando, ao longo do
século XVIII, a ocupacéao do territorio e o genocidio dos povos indigenas que ali
viviam, o que explica a escassez de registros sobre suas culturas e modos de vida
(Vitiello; Santos Junior, 2021).

Com a expulsdo e o0 exterminio dos povos originarios, iniciou-se um novo
processo de povoamento marcado pela colonizacdo portuguesa e pela formacao de
fazendas voltadas a producdo agricola, sustentadas pelo trabalho de africanos
escravizados. A presenca dos povos africanos marcou 0s costumes a economia e
também as paisagens, desta diversidade de povos surgiram uma sociedade mestica
(Vitiello; Santos Junior, 2021).

Diferentemente de outras regiées de Minas Gerais, 0 Sul do estado nao se
destacou pela mineracdo, mas pela abundancia de recursos hidricos e pela
fertilidade das terras, fatores que atrairam colonizadores ao longo do final do século
XVIII. Nesse contexto, registram-se as primeiras concessdes de sesmarias e a
construcdo de edificacdes religiosas, como a capela de S&o José, que contribuiram
para a organizagdo do nucleo urbano. Ao longo do século XIX, Alfenas passou por
sucessivas transformacdes administrativas, culminando em sua elevacéo a categoria

de cidade em 1869. O crescimento do municipio ocorreu de forma gradual,
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impulsionado pela ampliagdo das atividades comerciais, pela criagcdo de espacos
escolares, religiosos e culturais, resultando em uma sociedade marcada pela
presenca e pela contribuicdo de indigenas e africanos na constituicdo histoérica e

social do municipio (Vitiello; Santos Janior, 2021).

Fotografia 1 - Igreja Matriz de S&o José e Dores em Alfenas-MG

Fonte: Arquivo da autora (2026).

O Municipio possui uma area urbana e uma extensa zona rural, que
representa a maior parte de seu territério. Aléem disso, conta com dois distritos:
Barranco Alto e Gaspar Lopes. Abaixo imagem do Municipio de Alfenas, iniciando
pela localizacdo do Brasil no mundo, Minas Gerais no Brasil, Regido Sul de Minas
Gerais, Regido de Alfenas, Regido de Alfenas no Sul de Minas Gerais, 0 municipio

de Alfenas e por fim, a cidade de Alfenas.



Figura 5 - Localizagdo de Alfenas - MG
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Fonte: Vitiello e Santos Janior (2021).
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A é&rea da unidade territorial em 2023, de acordo com o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) (2025), é de 850,446 km2. De acordo com a
estimativa do IBGE a populagcdo em 2022 era de 78 970 habitantes. Em 15 de
outubro de 2024 a cidade completou 155 anos consolidando-se como um municipio
de influéncia na regido sendo polo de muitos servi¢os, saude e educacéo.

O campo exerce um papel fundamental na construcdo da identidade local,
especialmente por meio da producdo de café, que ha décadas impulsiona a
economia e projeta 0 nome de Alfenas para além das fronteiras mineiras. Além do
café, “[...] também desenvolve sua agricultura com a cultura do arroz, alho, batata-
inglesa, feijdo, milho, café, cana-de-agucar, mandioca, soja, tomate, entre outros”
(Alfenas, 2025).

Embora o setor agricola apresente expressiva rentabilidade, especialmente
no cultivo do café, ainda persistem, em algumas propriedades rurais do Sul de
Minas, praticas de exploragcdo do trabalho camponés. Grande parte desses
trabalhadores desloca-se de diferentes regides do estado e do pais em busca de
oportunidades temporarias durante o periodo da colheita, encontrando, em muitos
casos, condicbes de trabalho marcadas pela precarizacdo, auséncia de garantias
sociais e insuficiéncia de cuidados basicos relacionados a saude, higiene e
alimentacdo. Diante dessas situacbes, que se aproximam de formas
contemporaneas de trabalho analogo a escraviddo, 6rgdos publicos como o
Ministério Publico e a Auditoria Fiscal do Trabalho desempenham papel fundamental
na fiscalizacdo das propriedades e no resgate dos trabalhadores submetidos a
essas condic¢bes (Vitiello; Santos Junior, 2021).

A pecuaria também se destaca, com significativa producéo de leite, gado de
corte e derivados lacteos. O municipio abriga ainda diversas industrias, com forte
presenca do setor téxtil. No entanto, o desenvolvimento local vai além do
agronegocio, evidenciando-se também nos setores de servicos e comeércio, que

contribuem de maneira expressiva para a economia de Alfenas.
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Figura 6 - Imagem por satélite de Alfenas-MG
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Fonte: Google (c2026).

A cultura e a histéria também estdo enraizadas no cotidiano da populacgéo.
Festas tradicionais, manifestacdes artisticas e espacos de preservacdo da memoria
mantém vivas as raizes do municipio, enquanto convivem harmoniosamente com o
progresso. Uma manifestacao cultural de grande relevancia na cidade de Alfenas é a
Feira Livre de Alfenas, reconhecida como Patriménio Cultural Imaterial do municipio
em 2019. A mais de 60 anos a feira que acontece aos domingos de manha recebe
produtores e consumidores de mais de 20 cidades da regido impulsionando a

economia local.
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Fotografia 2 - Feira Livre de Alfenas-MG
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Fonte: Arquivo da autora (2025).

O municipio € banhado pelo Lago de Furnas, um dos maiores e mais
importantes reservatorios do Brasil. Esse recurso natural impulsiona a economia
local por meio do turismo e da pesca, além de oferecer belas paisagens, atividades

de lazer e diversas opcdes de esportes nauticos. Porém, vale ressaltar que:

A formacdo do lago de Furnas também promoveu transformacfes na
paisagem, como a submersdo das matas nativas; o desaparecimento dos
trilhos de trem; a eliminagc&o da agricultura de subsisténcia de varzea, como
0 arroz; e a perda de casas. Com isso, a populacdo de 34 municipios
atingidos, como Fama e Guapé, teve que se readaptar (Vitiello; Santos
Janior, 2021, p. 40).

Alfenas também é destaque pela realizacdo de eventos voltados ao turismo
de eventos, como o Carnalfenas que teve sua Ultima edicdo em 2016, encerrando-se
em 2017, apbés 22 anos de histéria. Esse evento foi, durante anos, considerado o
principal da cidade, tanto pelos impactos econémicos e sociais que gerava quanto
pela ampla divulgacdo, sendo uma referéncia nacional e internacional entre as
micaretas indoor.

A educacdo € um ponto marcante da cidade que abriga universidades
publicas e privadas, entre elas a UNIFAL-MG e a Universidade Professor Edson
Antdnio Velano (UNIFENAS) que oferecem cursos nas mais distintas areas, sendo

muito procuradas por estudantes de todo o pais. A educacdo basica se desenvolve
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na esfera municipal, estadual e na rede privada. No que diz respeito a educacao
publica a rede municipal atende Educacado Infantil, Ensino Fundamental | (anos
iniciais), Ensino Fundamental 1l (anos finais), Educacéao de Jovens e Adultos (EJA) e
Educacéo Profissional de Nivel Médio na Escola Técnica Profissionalizante de
Alfenas (ETEC). A rede estadual atende o Ensino Fundamental | (anos iniciais),
Ensino Fundamental Il (anos finais) e Ensino Médio. No ano de 2023, conforme
dados do IBGE (2023), no tocante a educacdo basica, especialmente o Ensino
Fundamental, o municipio contava com 8.772 estudantes regularmente
matriculados, distribuidos em 31 unidades escolares e atendidos por 539
professoras(es). Neste mesmo ano o Indice de Desenvolvimento da Educagio
Béasica (IDEB) referente ao Ensino Fundamental | (anos iniciais) foi de 6,1, refletindo
o desempenho educacional alcancado. Abaixo imagem com a localizacdo dos

estabelecimentos de ensino do municipio de Alfenas.

Figura 7 - Alfenas — Estabelecimentos de ensino
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Sendo assim, o municipio de Alfenas possui destaque na regido onde se
localiza, conservando sua historia e cultura ao mesmo tempo em que avanga para o

progresso.

3.2 CONTEXTO DA PESQUISA

A instituicdo escolar que nos recebeu para o desenvolvimento desta pesquisa
esta localizada na zona urbana do municipio de Alfenas MG e pertence a rede
estadual de ensino, sendo vinculada a Superintendéncia Regional de Ensino (SRE)
localizada na cidade de Varginha-MG. De acordo com o Projeto Politico-Pedagdgico
da escola (2024), a instituicdo foi criada pelo Decreto Estadual n° 5.692, de 17 de
novembro de 1959, concebido pelo Dr. José Francisco Bias Fortes, e teve sua
instalacdo oficial em 22 de julho de 1960. Inicialmente funcionou em um prédio
adaptado em outro endereco, sendo transferido para sede propria em 24 de abril de
1966, com recursos do Plano Nacional de Educacdo. A escola recebeu sua atual
denominacéo por meio do Decreto n°® 16.224, de 8 de maio de 1974.

Ainda de acordo com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) (Correia et al.,
2024) como o prédio foi construido na década de 1960, apresenta demandas
constantes por reformas e adaptacdes. A atual gestdo tem se dedicado a melhoria
dos espacos fisicos da escola e ja implantou diversas areas que atendem as
necessidades ludicas e de socializacdo dos estudantes. Entre os espacgos criados,
destacam-se: escolinha, parede de escalada, minicozinha, minisaldo de beleza,
painel para pintura, parquinho, miniquadra de futsal e cantinho da leitura, essas
iniciativas buscam proporcionar um ambiente mais acolhedor para os estudantes.

A escola apresenta paredes decoradas com cores vibrantes e pinturas
tematicas, transmitindo uma sensacao de alegria e pertencimento. Os trabalhos dos
estudantes sdo cuidadosamente expostos em murais e nas paredes externas das
salas de aula, evidenciando a valorizacdo de suas producdes e contribuindo para um
ambiente que reforca o sentimento de inclusdo de cada estudante. O cuidado e o
zelo com os espacos escolares sao percebidos nos detalhes, criando um ambiente
acolhedor e agradavel. Trata-se de uma escola viva, envolvente e que inspira como

podemos observar nas imagens a seguir:



Figura 8 - Corredor principal da

escola

Fonte: Arquivo da escola (2023).

Figura 9 - Colunas decoradas

Fonte: Arquivo da escola (2023).

Figura 10 - Minisala de aula ludica

Fonte: Arquivo da escola (2023).

Figura 11 - Quadra de esportes

Fonte: Arquivo da escola (2023).
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Figura 12 - Mural de azulejo para

pinturas

Fonte: Arquivo da escola (2023).

Figura 13 - Minisaldo de beleza

Fonte: Arquivo da escola (2023).



Figura 14 - Minimercado

Fonte: Arquivo da escola (2023).

Figura 15 - Minicozinha

Fonte: Arquivo da escola (2023).

Fonte: Arquivo da escola (2023).

Figura 16 - Cinema

Fonte: Arquivo da escola (2023).

Figura 17 - Mini quadra de esportes

Figura 18 - Fachada da biblioteca

7
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Fonte: Arquivo da escola (2023).

Figura 19 - Parede de escalada

P4

Fonte: Arquivo da escola (2023).
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Figura 20 - Cantinho da leitura e contacdo de historias

Fonte: Arquivo da escola (2023).

Como podemos observar nas imagens, a escola € organizada com foco no
acolhimento dos estudantes, oferecendo diversos espacos destinados a esse
propdsito. No entanto, ainda ha uma caréncia significativa de espaco fisico voltado
ao trabalho das professoras enquanto profissionais intelectuais. A sala das
professoras é compartiihada com a sala da supervisdo pedagodgica, o que
compromete sua funcionalidade, sendo um ambiente relativamente pequeno para
atender as multiplas demandas do corpo docente. Além disso, esse mesmo espaco
abriga os armarios de armazenamento de materiais pedagogicos, bem como
armarios individuais destinados a alguns profissionais da escola. Em outras
palavras, percebe-se a auséncia de um local adequado para que as professoras
possam se reunir, estudar, realizar pesquisas e planejar suas atividades. Em
decorréncia dessa limitacdo, as reunibes pedagdgicas ocorrem nas salas de aula,
aproveitando o periodo noturno, quando ndo ha atividades escolares programadas.
O PPP (Correia et al., 2024) trata desta caréncia relatando que a utilizacédo
compartilhada do espaco de supervisdo com a sala dos professores limita a atuacéo
plena dos profissionais da supervisdo, evidenciando a necessidade de um ambiente
especifico e exclusivo para o desempenho adequado de suas funcdes.

Optou-se por esta instituicdo escolar dentre as diversas situadas no municipio
de Alfenas devido a alguns critérios, dentre eles: a) € uma escola aberta para acées
da UNIFAL abrangendo os diversos cursos; b) ser uma escola da rede estadual e
orientada pelo Curriculo Referéncia de Minas Gerais; c¢) possuir a modalidade de
ensino 5° ano do Ensino Fundamental |; d) abertura da equipe diretiva, pedagdgica,

assim como as professoras que se dispuseram participar deste pesquisa; €) ser uma
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escola que busca uma educacdo democréatica e emancipatéria, como € possivel
perceber pelas acdes que séo realizadas entre escola e comunidade; f) clientela
atendida pela escola serem filhos(as) da classe trabalhadora e em sua maioria
residentes de bairros periféricos.

Reconhecemos a relevancia do cenario em que a pesquisa se desenvolve,
bem como a importancia dos sujeitos envolvidos, que, em certa medida, dao forma

ao estudo, e este assunto sera tratado no topico a seguir.

3.2 SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa no campo das Ciéncias Humanas apresenta um grau significativo
de complexidade, uma vez que lida com sujeitos dotados de historicidade,
experiéncias proprias e subjetividades. Diferentemente de objetos mensuraveis, 0s
participantes de investigacies nessa area nao podem ser dissociados de seus
contextos sociais e culturais. Nesse sentido, torna-se essencial apresentar e
caracterizar os sujeitos envolvidos no estudo, uma vez que sua compreensao €
indispensavel para a analise critica dos dados e para a legitimidade da pesquisa.
Iniciaremos apresentando 0s sujeitos que compdem a escola, pois estas
caracteristicas podem influenciar no trabalho das professoras, para depois
passarmos para a apresentacao dos sujeitos que compdem a pesquisa.

Durante o periodo de permanéncia na escola, foi possivel observar alguns
elementos da dindmica do cotidiano escolar. Sendo assim, ao tratarmos da
caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa, € importante situa-los em seu contexto de
atuacdo e formacdo. Os participantes integram uma escola cuja proposta
pedagdgica se fundamenta nos principios da gestdo democratica e participativa
(Correia et al., 2024). A escola atende as modalidades de ensino dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental Regular — do 1° ao 5° ano — e do Ensino Fundamental
Integral — 4° e 5° anos. Os turnos de atendimento sdo matutino e vespertino, e as
reunides pedagogicas ocorrem as tercas-feiras em periodo noturno.

A seguir, apresentam-se 0s quantitativos de turmas e de estudantes
atendidos por turno de funcionamento da unidade escolar no ano de 2025, bem

como o quantitativo de profissionais na instituicao.
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Quadro 1 - Quantitativo de turmas, estudantes e turnos da escola em 2025

Quantitativo de turmas, estudantes e turnos de funcionamento da escola (2025)

Niveis e modalidades Matutino Vespertino Total
Turmas | Estudantes | Turmas | Estudantes | Turmas Estudantes

Ensino Anos 8 188 5 109 13 297
Regular Iniciais do

Ens.

Fund.
Educacéo | Anos _ _ 2 47 2 47
Integral Iniciais do

Ens.

Fund.

Fonte: Arquivo da escola (2025).

Quadro 2 - Quantitativo de profissionais na escola em 2025

Quantitativo de profissionais que atuam na escola (2025)

Cargos NUmero de Profissionais
Efetivos | Contratados | Total

Diretor 1 . 1
Vice-Diretor 1 . 1
Secretario(a) 1 . 1
Assistente Técnico de Educacao Basica (ATB) 1 5 6
Auxiliar de Servicos de Educacdo Basica (ASB) e 11 11
Especialista da Educacado Basica (EEB) - supervisora 2 1 3
Professor para Ensino do Uso da Biblioteca (PEUB) L 2 2
Professora Eventual 1 . 1
Regente de turma 7 9 16
Regente de aulas 2 . 2
Atendimento Educacional Especializado (AEE/sala de recursos) | 1 1
Professora de apoio a comunicacao 2 1 3
Total Geral: 18 30 48

Fonte: Arquivo da escola (2025).

Embora a escola esteja situada em um bairro proximo a regido central da
cidade, com maior acesso a servicos essenciais, cerca de 80% dos estudantes,

conforme dados do PPP (Correia et al., 2024), residem em bairros periféricos
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localizados nas proximidades. Diante disso, torna-se relevante compreender o perfil

socioeconémico do publico atendido.

Esse indice aponta uma clientela de filhos de classe trabalhadora, para os
quais o dia a dia se transforma em batalha pela manutencéo da vida, haja
vista 0s poucos recursos materiais de que dispdem. Ele impacta o processo
de ensino aprendizagem, pois dentro desse quadro, estudar para uns, torna-
se a Unica forma de escapar desse ambiente - e, para outros, uma atividade
de rotina, desvinculada das finalidades que nos levam - direcéo,
coordenacdo e docentes — a tarefa diaria de possibilitar-lhes as melhores
condicOes possiveis de educacao e insercdo/atuacdo num ambiente social
micro e macro (Correia et al., 2024, p. 11).

Diante desse cenario, compreende-se a relevancia da educacdo escolar
assumir uma postura critica e transformadora, promovendo 0 acesso ao
conhecimento cientifico e historicamente construido — o chamado conhecimento
poderoso — como ferramenta de enfrentamento das desigualdades (Young, 2011).
Nesse sentido, como apresenta Paulo Freire (1996), a educacdo deve ser
libertadora, permitindo que os sujeitos se reconhegam como capazes de agir sobre o
mundo e transforma-lo. Ou seja, a escola atende estudantes oriundos de familias da
classe trabalhadora, muitos dos quais veem nela a possibilidade concreta de superar
os limites impostos por suas condi¢des sociais e construir novos caminhos para suas
vidas.

O PPP (Correia et al., 2024) da escola apresenta os sujeitos de aprendizagem
desta instituicdo educacional, informacfes estas oriundas de questionario aplicado
aos estudantes, na época de elaboracdo deste PPP, e foram apontados os

seguintes resultados:
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Figura 21 - Pessoas que residem com o(a) aluno(a)
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Fonte: Correia et al. (2024, p. 12).

Figura 22 - Opinido dos alunos a respeito da escola

VOCE ACHA A ESCOLA UM LUGAR
1) MUITO AGRADAVEL — 38%
2) AGRADAVEL - 40%
3) POUCO AGRADAVEL — 18%
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Fonte: Correia et al. (2024, p. 12).

Figura 23 - Opinido do(a) aluno(a) sobre o local preferido na escola

Qual o seu lugar preferido na
escola?

1) SALA DE AULA — 22%
2) BIBLIOTECA — 15% "

3) PATIO -37% 4
4) QUADRA - 40%

5) REFEITORIO — 4%

w Pétio w Sala de aula
= Biblioteca = Quadra

® Laboratdrio de Informatica » Refeitério

Fonte: Correia et al. (2024, p. 12).

Podemos observar que a maioria dos estudantes reside com pai e mae,
correspondendo a 57% das respostas, seguida por 28% que vivem apenas com a

méae e 5% vivem em lares homoafetivos. Quanto a percepcdo sobre o ambiente
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escolar, 40% dos estudantes afirmaram que a escola € um ambiente agradavel,
enquanto 38% a consideram muito agradavel. J& os que a classificaram como pouco
agradavel ou nada agradavel somam 22%. Em relacé@o ao local preferido na escola,
a soma das respostas que indicaram a quadra e o patio totaliza 77%, o0 que
evidencia a preferéncia dos estudantes pelos espacos de interacdo e atividades
ludicas. Em contraste, a sala de aula foi apontada como o local favorito por apenas
22% dos respondentes.

As informacbes apresentadas sobre a escola e seus sujeitos de
aprendizagem sao fundamentais para refletirmos sobre a especificidade da
educacdo escolar enquanto instituicdo socializadora do conhecimento
historicamente construido. Esse conhecimento, para cumprir sua fungcéo formativa,
necessita ser socialmente referenciado, como apresenta Libaneo (2012) e Saviani
(2013), ou seja, deve estabelecer conexdes com o contexto de vida dos estudantes.
Tanto os estudantes quanto as professoras precisam perceber sentido no que é
ensinado, reconhecendo a presenca do conhecimento cientifico no cotidiano.

Ao falar de qualidade das aprendizagens e da escola é relevante ressaltar o
apresentado no PPP que faz referéncia aos sujeitos desta pesquisa, as(os)

professoras(es):

Antes de falar em qualidade das aprendizagens, € necessario refletir sobre
a prética docente. E preciso destacar a situacio de desumanizacdo a qual
esta submetida a maior parte dos professores, pois, como j4 é de
conhecimento geral, a maioria das profissionais que atuam na escola esta
submetida a longas e/ou duplas jornadas de trabalho em instituicdes
diferentes. Somadas a isso temos as atividades domésticas da tripla jornada
que incidem sobre as mulheres/professoras, bem como a necessidade
constante de formacao continuada. Estas situa¢des tém gerado problemas
de saude e consequentes pedidos de afastamentos e faltas, visto que os
momentos de lazer e o descanso (anulados pela sobrecarga de trabalho)
sdo imprescindiveis para a manutencdo do bem-estar fisico, psicolégico e
mental, isto, sem contar a questdo salarial. A escola busca uma pratica
reflexiva e inclusiva, na qual os professores compreendam a necessidade
de rever o proprio modo de aprender de seus alunos e de construir a
experiéncia, baseados tanto na sala de aula como na convivéncia em todo
ambiente escolar. Embora proponha uma educacdao libertadora, que seja de
fato democratica e participativa, em que os alunos sejam criticos, ativos na
participagdo do processo ensino aprendizagem, através de assembleias,
grupos e reunides, percebe-se que a tendéncia ainda € de um ensino
tradicional, prevalecendo a exposicdo verbal e a imposi¢do do siléncio
dentro da sala de aula (Correia et al., 2024, p. 07).

Neste trecho do PPP, destaca-se que as condi¢cdes de trabalho, os desafios

enfrentados e a forma como o docente desenvolve sua préatica influenciam
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diretamente o processo de aprendizagem dos estudantes. A maioria das professoras
estdo submetidas a triplas jornadas de trabalho e ainda precisa atender a exigéncia
constante de Formacédo Continuada, o que demanda tempo, energia e permanente
disponibilidade para atualizagéo profissional. Além disso, na modelacéo do curriculo,
dos planejamentos e dos planos de aula também requer tempo e dedicacéo, a fim
de possibilitar uma préatica docente critica e reflexiva.

Passando agora a descricdo dos sujeitos que compdem diretamente esta
pesquisa, destaca-se que o estudo foi previamente submetido e aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alfenas (CEP/UNIFAL-
MG), sob o parecer n° 7.309.239 (Anexo A). O principal critério para a participacédo
foi que as professoras estivessem em exercicio no 5° ano do Ensino Fundamental |
no ano de 2025. A escola possui trés turmas desse ano de escolaridade, totalizando
trés professoras. Apos a apresentacdo dos objetivos da pesquisa, foi realizado o
convite para participagdo neste estudo.

As trés professoras demonstraram disponibilidade em colaborar com a
investigacdo, autorizando a observacdo da pesquisadora durante as reunides
pedagodgicas, 0 acesso aos seus planejamentos e planos de aula, além de
concordarem em participar da entrevista semiestruturada. Em conformidade com os
procedimentos éticos da pesquisa, cada docente assinou o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Anexo D), formalizando o compromisso
ético entre a pesquisadora e as participantes do estudo.

Todas as participantes sdo do sexo feminino, atuam no periodo matutino e
possuem idade superior a 30 anos. No que se refere a formacdo, todas sé&o
licenciadas em Pedagogia. Uma das participantes concluiu sua formacdo na
Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG) e é efetiva na rede estadual desde
2014. As outras duas professoras sao formadas pela Universidade José do Rosério

Vellano (UNIFENAS) e atuam na rede estadual na condi¢do de contratadas.

3.3 DIRECIONAMENTOS METODOLOGICOS

A investigacdo sobre como o curriculo moldado pelos professores, por meio
da traducdo do curriculo prescrito, reflete no planejamento e na elaboracdo dos
planos de aula, especialmente no que tange a abordagem do conhecimento

cientifico, desenvolvida neste trabalho, caracterizou-se por uma pesquisa qualitativa,
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entendida como aquela que “[...] trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos” (Minayo, 2002, p. 21-22).

Corroborando com o exposto para Bogdan e Biklen (1994) a pesquisa de
natureza qualitativa busca entender, de forma aprofundada e detalhada, o
desenvolvimento do fendmeno investigado. Diferentemente de abordagens que se
baseiam na definicAo e mensuracdo de variaveis, essa perspectiva se propde a
explorar os fenbmenos em sua totalidade e complexidade, considerando-os em seus
contextos naturais.

A abordagem qualitativa busca, portanto, compreender e interpretar 0s
fendbmenos educacionais em sua complexidade. Diferentemente da pesquisa
guantitativa, que se concentra na mensuracdo e na analise estatistica de variaveis
especificas, a pesquisa qualitativa valoriza a profundidade e a riqueza dos dados,
priorizando a compreensao dos significados, das experiéncias e das relagcdes sociais
presentes no ambiente educacional. Dentre os aspectos da pesquisa qualitativa,

Flick (2009, p. 23) apresenta que

Os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa consistem na escolha
adequada de métodos e teorias convenientes; no reconhecimento e na
analise de diferentes perspectivas; nas reflexdes dos pesquisadores a
respeito de suas pesquisas como parte do processo de producdo de
conhecimento; e na variedade de abordagens e métodos.
A pesquisa qualitativa em educacéo muitas vezes adota uma postura reflexiva
e critica, reconhecendo as relacdes de poder e as influéncias sociais que moldam a
pratica educativa, ou seja, tudo aquilo que ndo pode ser quantificado. Valorizar as
relacbes estabelecidas no processo de uma pesquisa qualitativa contribui para a
formacdo de distintas abordagens epistemoldgicas, as quais enriguecem a
construcdo do conhecimento no ambito das investigacGes, sobretudo de carater
social. Neste sentido nos pautamos na “epistemologia qualitativa construtivo-
interpretativa” caracterizada por um processo continuo de construcado e interpretacao
do conhecimento. Esse processo foi desenvolvido com base nas informacdes
obtidas por meio dos instrumentos de pesquisa, 0s quais foram elaborados com o
objetivo de criar condi¢des favoraveis para que os participantes pudessem expressar
suas percepcoes e experiéncias.

De acordo com Gonzalez Rey (2014) na abordagem construtivo-interpretativa,
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busca-se evitar generalizacbes acerca dos sistemas de informacdo estudados.
Nessa perspectiva, o foco recai sobre o uso de indicadores e de construcdes
tedricas que se articulam com hipGteses emergentes ao longo do processo
investigativo. Tais articulacbes permitem a formulacdo de um modelo tedrico, que
tem como objetivo organizar e dar coeréncia a diversidade de informagdes obtidas.
Esse modelo, ao integrar diferentes elementos e produzir sentidos que nédo séo
imediatamente perceptiveis nos dados brutos, constitui uma elaboracéo intelectual
um tanto complexa.

Neste sentido, para Rossato e Martinez (2018) a abordagem construtivo-
interpretativa se desenvolve como um processo continuo de producdo e
interpretacdo do conhecimento, sustentado pelas informacdes obtidas por meio de
instrumentos pensados para estimular a participacéo e expresséo dos envolvidos na
pesquisa. Nesse contexto, a atuacdo do pesquisador, pautada por uma postura
criativa e imaginativa, permite transitar de forma flexivel entre os referenciais
tedricos adotados e os dados emergentes ao longo da investigagao.

Em sintese, entende-se 0 conhecimento como um produto da atividade
humana, marcado por sua complexidade e subjetividade. Nesse processo, as
reflexdes constantes do pesquisador, articuladas aos meétodos utilizados e ao
andamento da investigacao, transformam-se em informacdes significativas para o
estudo.

No desenvolvimento de uma pesquisa orientada pela abordagem construtivo-
interpretativa, segue-se uma sequéncia que se inicia com a construcdo dos preé-
indicadores, passa pela articulacdo desses elementos, processo que da origem aos
indicadores, e culmina na sistematizacdo dos indicadores, etapa que resulta na
definicdo dos nucleos de significacdo (Aguiar; Ozella, 2013). Cada uma dessas
fases sera detalhada no item 3.5 — Andlise de Dados.

Em sintese, fundamentamo-nos nesses procedimentos metodolégicos com o
objetivo de responder a questdo de pesquisa e alcancar 0s objetivos propostos
neste estudo. Para isso, utilizamos alguns instrumentos de coleta de dados, que

serdo apresentados a seguir.

3.4 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

O percurso metodoldgico adotado em uma pesquisa e a forma como se
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alcanca a compreenséo de determinado fendmeno constituem aspectos de extrema
relevancia, uma vez que a constru¢cao do conhecimento cientifico requer critérios de
confiabilidade e validade. Para isso, os procedimentos metodolégicos devem ser
cuidadosamente pensados e organizados, de modo a se adequarem aos diferentes
contextos e espagos de investigagao.

Entre os diversos caminhos possiveis, destaca-se o uso da triangula¢cdo como
estratégia dentre os procedimentos metodolégicos. Por se tratar de uma pesquisa de
cunho social e de natureza qualitativa, optou-se pela triangulacdo de dados com o
objetivo de obter uma visdo mais ampla do fendmeno estudado, aumentar a
confiabilidade e a profundidade da andlise, bem como reduzir possiveis vieses no
processo de coleta de dados.

Entende-se por triangulacdo um procedimento que combina diferentes
estratégias de coleta de dados, com a finalidade de consolidar as conclusbes acerca
do fendbmeno investigado. Para Flick (2013), a triangulacéo consiste em analisar um
mesmo objeto de estudo a partir de, no minimo, duas perspectivas privilegiadas.
Essas perspectivas podem ser tedricas, ao considerar diferentes correntes de
pensamento; metodoldgicas, ao combinar abordagens qualitativas e quantitativas;
ou ainda envolver diferentes fontes de dados, como entrevistas, observacoes,
documentos, entre outras.

Nesse sentido, diferentes pontos de vista podem revelar aspectos distintos de
uma mesma realidade, contribuindo para uma compreensao mais abrangente do
fendmeno investigado. A triangulacao implica, portanto, na integracdo de mdaltiplas
fontes de dados dentro de um mesmo referencial tedrico e estrutura de analise.

Desta forma, optamos pela triangulacdo de dados utilizando a observacéao,

analise documental e a entrevista semiestruturada conforme a imagem a seguir.
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Figura 24 - Representagdo dos procedimentos de coleta de
dados

ANALISE
DOCUMENTAL

Plano de aula
-

OBSERVAGAO
Didrio de Campo  #----==sssseee @
1=1

ENTREVISTA
@ ------------ » Semiestruturada

RESULTADOS

E'l‘

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Entre as principais vantagens dessa estrutura, destacam-se o aumento da
validade, da profundidade e da credibilidade dos resultados. O conhecimento
produzido por meio da triangulacéo tende a ser mais completo do que aquele obtido
com o uso de uma uUnica abordagem. A seguir apresentaremos o0s detalhes de cada

etapa da coleta de dados.
3.4.1 Observacao

Para compreender como as professoras moldam o curriculo prescrito e
elaboram seus planejamentos e planos de aula, foi fundamental imergir no contexto
escolar, realizando observacdes durante as reunides pedagdgicas. Esses encontros
oferecem um espaco de colaboracao, onde os educadores constroem coletivamente
os planejamentos.

Desta forma, iniciando a coleta de dados, a primeira etapa voltada para o
aprimoramento e refinamento analitico, consiste na observacédo direta das reunides
pedagodgicas, as quais sdo realizadas como espaco para a elaboracdo dos
planejamentos de aula, além de outras atividades, como avisos e Formacao
Continuada. As reunifes pedagogicas ocorrem semanalmente as tercas-feiras no

periodo das 18:00h as 20:00h, no total foram observadas 13 (treze) reunibes
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pedagdgicas. Esta etapa foi complementada pelo uso do diario de campo, que
serviu “[...] tanto para captar indicadores n&o verbais como para complementar e
parear discursos e acdes que estejam nos objetivos da investigagdo” (Aguiar; Ozella,
2006, p. 229).

Para Ludke e André (1986) a observacdo precisa ser antes de tudo
preparada, com um planejamento e preparo do observador, ou seja, planejar a
observagéao “[...] significa determinar com antecedéncia ‘o qué’ e ‘o como’ observar.
A primeira tarefa, pois, no preparo das observacdes é a delimitacdo do objeto de
estudo” (Ludke; André, 1986, p. 25). Vale ressaltar que a pesquisa de campo nao se
limita a uma simples coleta de dados, mas envolve um controle adequado que
antecipa e define previamente os itens a serem recolhidos (Marconi; Lakatos, 1999).

Dessa forma, o planejamento da observacdo foi realizado a partir da
delimitacdo do objeto de estudo com base no quadro tedrico que fundamenta a
pesquisa, cujo foco recaiu sobre os momentos de planejamento entre as
professoras, buscando identificar como e quais elementos foram utilizados para
moldar o curriculo prescrito. Também foram definidos a duracdo da observacéo, que
se estendeu por um periodo de 3 meses, totalizando 13 (treze) reunides
pedagodgicas, e 0 grau de participacdo da pesquisadora, que atuou como
observadora participante. Aléem disso, elaborou-se um formulario de anota¢cdes que
foi instituido como diario de campo, destinado ao registro descritivo das observacoes
realizadas, que conta com espacgos para registrar a data, local, duracdo da
observacéo, os registros e anotacdes (ver Apéndice A).

De acordo com Ludke e André (1986), a observacdo € um dos principais
métodos utilizados nas pesquisas educacionais, ocupando um papel de destaque
por suas diversas vantagens. Entre elas, destaca-se a possibilidade de o
pesquisador se aproximar diretamente da perspectiva dos sujeitos, acompanhando
suas experiéncias no préprio contexto em que ocorrem. Além disso, a observacéo
favorece a identificacdo de novos aspectos relacionados ao problema investigado e
constitui, segundo as autoras, uma forma eficaz de verificar a ocorréncia de
determinados fenébmenos por meio da experiéncia direta.

A pesquisadora neste estudo assumiu a posi¢ao de observadora participante,
papel em que sua identidade, bem como os objetivos da investigacdo, foram
apresentados ao grupo desde o inicio da pesquisa por meio do TCLE. Essa postura

permite ao pesquisador o acesso a uma variedade de informagdes, inclusive aquelas
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de natureza mais restrita, mediante a colaboracédo dos participantes (Ludke; André,
1986).

As observacdes foram registradas por meio de anotacdes escritas. Durante
esses momentos, a pesquisadora teve acesso aos materiais utilizados pelas
professoras participantes na elaboragéo dos planejamentos e planos de aula. Cabe
destacar que parte dessas anotacfes foram realizadas de forma concomitante as
observacgdes, enquanto a maior parte foi registrada imediatamente apds as reunidoes
pedagdgicas, com o0 objetivo de garantir maior precisdo nos dados e evitar a
dependéncia exclusiva da memdria, que pode ser suscetivel a falhas.

Os registros e informacgfes obtidos, apds sucessivas leituras orientadas pela
busca de elementos que evidenciam a modelacdo do curriculo pelas professoras,
foram organizados em pré-indicadores, que serviram de base para a construcédo dos
indicadores, os quais, por sua vez, deram origem ao nucleo de significacao (Aguiar;
Ozella, 2013).

Outro instrumento utilizado para a coleta de dados neste estudo foi a andlise

documental, que sera descrita a seguir.

3.4.2 Analise documental

A analise documental, enquanto procedimento investigativo, possibilita revelar
aspectos importantes sobre a forma como as diretrizes curriculares sao traduzidas e
adaptadas as realidades escolares. Ela pode ser compreendida como uma técnica
relevante para o tratamento de dados qualitativos, pois permite tanto complementar
informacfes obtidas por meio de outras estratégias metodolégicas quanto revelar
dimensdes ainda ndo exploradas de um determinado tema ou problema (Ludke;
André, 1986). Nesse sentido, trata-se do uso de materiais que “[...] ndo receberam
ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com
os objetivos da pesquisa” (Gil, 2011, p. 51).

Dentre as vantagens em se utilizar de anélise documental em pesquisas, esta
o fato de que “[...] os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde
podem ser retiradas evidéncias que fundamentam afirmacdes e declaracbes do
pesquisador” (Ludke; Andre, 1986, p. 39).

A andlise documental realizada neste estudo tem como foco principal os

planejamentos e planos de aula das professoras participantes, considerados
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documentos técnicos, conforme classificacdo de Ludke e André (1986). O
planejamento de aula é realizado durante as reunides pedagdgicas, é o registro que
as professoras fazem sobre os contetdos e objetivos que irdo nortear os planos de
aula. Os planos de aula, documentos estes que orientam a préatica docente,
constituem registros concretos que evidenciam o0 processo de ressignificacdo e
modelacdo do curriculo no contexto da pratica pedagogica. Esses documentos,
utilizados como instrumentos de coleta de dados, desempenharam um papel
significativo na investigagdo, possibilitando compreender como as professoras
interpretam e moldam o curriculo prescrito.

Para orientar a andlise documental dos planejamentos e planos de aula, foi
elaborado um Roteiro para Analise Documental (Apéndice B), fundamentado no
referencial teérico adotado neste estudo e articulado aos objetivos da pesquisa.
Esse instrumento contempla tépicos especificos que possibilitam uma leitura
sistematica e criteriosa dos documentos, contribuindo para a identificacdo de
concepcdes curriculares, escolhas pedagogicas e elementos recorrentes na
organizacao do trabalho docente.

Os dados foram submetidos a diversas leituras flutuantes, com o objetivo de
sistematizar as informacbes que compuseram a primeira unidade dos pre-
indicadores. Essa etapa serviu de base para a construcao dos indicadores, os quais,
por sua vez, deram origem aos nucleos de significacao.

A andlise documental complementa as informacdes obtidas por outros
procedimentos de coleta de dados, que € o caso da entrevista semiestruturada que

sera detalhada a seguir.

3.4.3 Entrevista

A terceira etapa corresponde a entrevista semiestruturada (ver Apéndice C)
que é considerada na coleta de dados, segundo os autores “[..] um dos
instrumentos mais ricos e que permitem acesso aos processos psiquicos que nos
interessam” (Aguiar; Ozella, 2006, p. 229).

A entrevista semiestruturada ndo segue um padrdo rigido e controlado de
questdes a serem respondidas, “[...] ela se desenrola a partir de um esquema
basico, porém, ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as

necessarias adaptacgdes” (Ludke; André, 1986, p. 34). Ainda de acordo com as
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autoras, a entrevista, juntamente com a observagéo, constitui um dos principais
instrumentos de coleta de dados nas pesquisas em ciéncias sociais. Essa técnica se
mostra especialmente eficaz por possibilitar o acesso direto e imediato as
informacgdes buscadas, sendo aplicavel a diversos perfis de informantes. Além disso,
permite explorar temas de cunho pessoal, intimo ou relacionados a escolhas
individuais (Ludke; André, 1986).

As entrevistas foram realizadas em data e horario previamente agendado
com a gestdo da escola, assegurando a disponibilidade das professoras
participantes. Com o0 apoio da equipe diretiva, a pesquisadora organizou, de forma
antecipada, um local tranquilo e silencioso para a realizacdo das entrevistas, a fim
de garantir a qualidade das gravacgdes de audio, este local foi a sala de aula de cada
docente, pois, os estudantes estavam em horario de educacéo fisica. No dia da
entrevista, a pesquisadora retomou 0 contato com as participantes, buscando deixa-
las a vontade para responder as questbes da entrevista semiestruturada de forma
espontanea e segura, como apresenta Ludke e André (1986, p. 33) “...] na
entrevista a relacéo que se cria € de interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia
reciproca entre quem pergunta e quem responde”.

As entrevistas tiveram a aproximadamente de 00:50min com cada professora
e durante a realizacdo das entrevistas, foram efetuadas gravacfes de audio por
meio de aplicativo de gravacao instalado em aparelho celular. Esse procedimento foi
adotado com o objetivo de assegurar a fidelidade dos relatos e possibilitar uma
transcricdo mais precisa das falas. Importante ressaltar que todas as gravacdes
ocorreram mediante autorizacdo prévia dos participantes, que foram devidamente
informados sobre o0s objetivos da pesquisa e o uso dos dados, conforme os
principios éticos que regem a pesquisa cientifica com seres humanos.

As entrevistas foram realizadas com base no referencial tedrico adotado neste
estudo. Ao longo do processo, as interlocucdes extrapolaram o roteiro inicialmente
proposto, criando um ambiente favoravel a escuta e a reflexdo, no qual as
professoras se sentiram a vontade para ampliar suas respostas e explicacoes.

Os dados obtidos por meio dos audios foram transcritos no dia posterior ao da
entrevista, com o auxilio do aplicativo Easy Transcription, resultando em um material
que comp&e uma das bases para a andlise da pesquisa. E importante destacar que,
apos a transcricAo automatica, a pesquisadora revisou todos os audios,

comparando-0s com 0s textos transcritos, a fim de confirmar sua fidelidade,
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garantindo, assim, a confiabilidade e fidedignidade dos dados obtidos.

Com o material transcrito, foram realizadas diversas leituras flutuantes. A
partir dessas leituras, foram organizados os pré-indicadores, que, por sua vez,
deram origem aos indicadores e, posteriormente, aos nucleos de significacdo
(Aguiar; Ozella, 2013).

Com base nos dados obtidos por meio das observacBes, da andlise
documental e das entrevistas semiestruturadas, passamos a etapa de analise dos
dados, a qual sera detalhada no préximo topico.

3.5 ANALISE DE DADOS

Ao analisar os dados obtidos na pesquisa, foi necessario adotar uma
abordagem abrangente e sensivel a complexidade dos contextos em que essas
informagbes surgem. A analise visa capturar uma visdo mais rica dos dados,
reconhecendo que os sentidos e discursos emergem de uma teia complexa de
influéncias pessoais, sociais e contextuais.

A interpretacdo e analise dos dados obtidos por meio de observacoes,
analises documentais, entrevistas semiestruturadas foram conduzidas com base na
analise interpretativa construtiva. Desse modo privilegiando a visdo dos
participantes, promovendo uma analise critica e reflexiva dos dados a partir de suas
vivéncias. Assim, almejou-se alcancar uma compreensdao mais contextualizada dos
fendmenos investigados.

Dessa forma, com o material proveniente da coleta de dados ja organizado,
foram realizadas diversas leituras flutuantes, com o objetivo de promover a
familiarizacdo e apropriacdo do contetudo (Aguiar; Ozella, 2006). Esse processo
abrangeu os registros das observacdes anotadas no diario de campo, os roteiros de
analise documental ja preenchidos e as transcricbes das entrevistas
semiestruturadas.

A primeira etapa foi a de levantamento de pré-indicadores que se referem a
passagens de um discurso composto por palavras articuladas que juntas tém um
significado (Aguiar; Ozella, 2013). E importante destacar que essas palavras nao
sdo palavras vazias, sua significacdo envolve e expressa sempre a materialidade
histérica do sujeito, isto €, elementos afetivos e cognitivos da realidade em que

participa (Aguiar; Soares; Machado, 2015). Para a organizagdo dos dados, foram
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elaborados quadros contendo os pré-indicadores identificados em cada instrumento
de coleta, a saber: registros de observacdo, analise documental e entrevistas
semiestruturadas. Dessa forma, originaram-se trés quadros.

ApOGs a conclusédo da primeira etapa partimos para o processo de articulagao
dos pré-indicadores, sendo esta a segunda etapa, a sistematizacdo dos indicadores,
desta forma, foram realizadas leituras, que por sua vez, permitiu “[...] um processo
de aglutinacéo dos pré-indicadores, seja pela similaridade, pela complementaridade
ou pela contraposi¢do, de modo que nos levem a menor diversidade; ja no caso dos
indicadores” (Aguiar; Ozella, 2006, p. 230). Assim, a releitura e o processo de
aglutinacao dos pré-indicadores.

A terceira etapa consiste na sistematizacdo dos nucleos de significacdo a
partir da articulagdo dos indicadores revelando de forma mais intensa a realidade
analisada. E neste momento que, por meio da releitura do material, “[...]
considerando a aglutinagéo resultante (conjunto dos indicadores e seus conteudos),
iniciamos um processo de articulacdo que resultou na organizagdo dos nucleos de
significacdo através de sua nomeacao” (Aguiar; Ozella, 2006, p. 231). Esta etapa
“[...] € a que mais se distancia do empirico e se aproxima da realidade concreta, isto
€, dos sentidos que o sujeito constitui para a realidade na qual atua” (Aguiar; Soares;
Machado, 2015, p. 62).

Assim, apos a realizacao de mdultiplas leituras flutuantes dos indicadores e da
articulacdo entre eles, foram formados os nucleos de significacdo. Esses nucleos
emergiram da aproximacdo e agrupamento dos indicadores, resultando em um
numero reduzido de unidades significativas, o que contribuiu para uma analise mais
sistematica.

Os dados obtidos por meio da observacao registrada em diario de campo, da
analise documental e das entrevistas semiestruturadas, apds sucessivas leituras

flutuantes, foram organizados em quadros especificos para cada instrumento:
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Figura 25 - Nucleo de Significacdo: As reunides pedagogicas: ressignificacdo

do curriculo
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Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Figura 26 - Nucleo de significacdo: A reproducéo do curriculo prescrito
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Figura 27 - Nucleo de Significagdo: A modelacéo do curriculo prescrito
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Fonte: Elaborado pela autora (2025).

O inicio da analise se deu “[...] por um processo intra-nucleo, avancando para
a articulacédo inter-nucleos. Em geral, esse procedimento explicita semelhancas e/ou
contradicbes que vdo novamente revelar o movimento do sujeito” (Aguiar; Ozella,
2006, p. 231). Neste momento, aprofunda-se 0 processo interpretativo do
pesquisador, caracterizando a pesquisa como de natureza construtivo-interpretativa.

Dessa forma, adotaremos a triangulacdo, ao examinarmos o objeto de estudo
sob multiplas perspectivas, com base em distintas fontes de dados (Flick, 2013),
visando, assim, assegurar maior fidedignidade e confiabilidade aos resultados.

Apoés a analise dos dados, conforme descrito, foi elaborada a verséo final
desta pesquisa. Esse conjunto de etapas buscou garantir a qualidade e a integridade
dos resultados, culminando na producdo de um estudo bem fundamentado. Desta
forma, fazendo uso dos procedimentos metodoldgicos aqui estabelecidos, buscou-se
abordar a indagacgéo de pesquisa delineada neste estudo, ao passo que se almejou

atingir os objetivos preconizados.
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4 COMPREENDENDO A MODELACAO CURRICULAR

Neste capitulo, fundamentando-nos nos pressupostos teéricos que alicercam
e orientam este estudo, procedemos a analise e interpretacao dos dados obtidos ao
longo do processo de investigacdo. Assim, busca-se compreender como o curriculo
moldado pelos professores, por meio da traducao do curriculo prescrito, reflete no
planejamento e na elaboracdo dos planos de aula, especialmente no que tange a
abordagem do conhecimento cientifico.

Neste movimento interpretativo dos dados empiricos, que culminou na
elaboracdo dos trés quadros contendo os pré-indicadores, construidos a partir dos
procedimentos de coleta (compreendendo as observacdes realizadas nas reunides
pedagogicas, a analise dos planos de aula de Lingua Portuguesa e Matematica das
docentes participantes da pesquisa e as entrevistas semiestruturadas apresentadas
no toépico anterior), procedeu-se a articulacdo desses pré-indicadores, cuja
integracdo possibilitou a constituicAo dos indicadores. Estes, por sua vez, foram
articulados entre si, originando os nudcleos de significacdo, conforme exposto no

guadro a seguir:

Quadro 3 - Nucleos de Significacao

Nucleos de significacéo Indicadores

O tempo institucional das reunifes: entre o administrativo e o
As reunides pedagdgicas: | formativo
ressignificagédo do curriculo

Formacao continuada e conhecimento cientifico

A mediacao da supervisora e o potencial de trocas entre docentes

Estrutura e alinhamento ao curriculo prescrito

A reproducéo do curriculo ) .
prescrito Abordagem do conhecimento cientifico

Metodologias, estratégias e reflexao docente

O curriculo como referéncia e campo de ressignificagcdo

A modelagéo do curriculo : - .
prescrito O planejamento como espaco de traducdo do curriculo

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Os nacleos de significacdo apresentados no quadro configuram-se como
eixos orientadores da etapa analitica subsequente, fornecendo subsidios para a
interpretacdo dos dados a luz do referencial que fundamenta esta investigacdo. Na

sequéncia, discute-se o primeiro nucleo de significacéo.
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4.1 NUCLEO 1: AS REUNIOES PEDAGOGICAS: RESSIGNIFICACAO DO
CURRICULO

A analise das observacOes realizadas nas Reunides Pedagogicas teve como
objetivo compreender como esses espacgos se configuram enquanto momentos de
formacao, sobretudo com relacdo aos conhecimentos cientificos, e de planejamento
coletivo, articulando-se ao problema central da pesquisa: compreender como o
curriculo moldado pelos professores, por meio da traducdo do curriculo prescrito,
reflete no planejamento e na elaboracdo dos planos de aula, especialmente no que
tange a abordagem do conhecimento cientifico. As observacfes registradas em
diario de campo permitem compreender que as reunides pedagodgicas representam,

by

no contexto escolar, um tempo institucional destinado a organizacdo das acgdes
pedagodgicas e a Formacdo Continuada das professoras. Contudo, as praticas
observadas revelam tensdes entre a fungdo administrativa e o potencial formativo
desses encontros.

Neste nucleo de significacdo serdo discutidos a luz do referencial tedrico
adotado os indicadores: O tempo institucional das reunides: entre o administrativo e
o formativo; Formacdo Continuada e conhecimento cientifico; A mediacdo da

supervisora e o potencial de trocas entre docentes.
4.1.1 O tempo institucional das reunides: entre o administrativo e o formativo

As reunides pedagogicas, também denominadas reunides de Moddulo Il nas
escolas estaduais de Minas Gerais, constituem-se em espacos-tempo assegurados
por lei aos professores, destinados ao planejamento, a formacdo e a reflexdo
coletiva sobre a pratica docente. Para o desenvolvimento deste estudo, foram
acompanhadas treze reunifes pedagdgicas, entre os meses de fevereiro a marco do
ano de 2025, realizadas semanalmente as tercas-feiras, com carga horaria de duas
horas, no periodo das 18h as 20h.

Para compreensdao do contexto da organizacdo do trabalho docente nas
escolas estaduais de Minas Gerais, é importante destacar que a carga horaria das
professoras da Educacdo Bésica é regulamentada pela Lei n°® 20.592, de 28 de
dezembro de 2012, que, ao alterar a Lei n® 15.293/2004, define em seu Art. 33 que “I

— vinte e quatro horas para as carreiras de Professor de Educacdo Bésica e
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Especialista em Educacao Basica” (Minas Gerais, 2012). Essas vinte e quatro horas

semanais sdo subdivididas conforme apresentado no § 1° do mesmo artigo:

— A carga horéaria semanal de trabalho do Professor de Educagéo Basica
compreendera:

| — dezesseis horas destinadas a docéncia;

Il — oito horas destinadas a atividades extraclasse, observada a seguinte
distribuig&o:

a) quatro horas semanais em local de livre escolha do professor;

b) quatro horas semanais na propria escola ou em local definido pela
direcdo da escola, sendo até duas horas semanais dedicadas a reunides
(Minas Gerais, 2012).

Ou seja, a referida Lei estabelece que até duas horas semanais sejam
destinadas as reunides pedagogicas, apresentando, assim, as especificacoes
relativas a carga horaria destinada as atividades extraclasse, na qual se incluem as

horas reservadas para esses encontros coletivos:

8§ 5° — As atividades extraclasse a que se refere o inciso Il do § 1°
compreendem atividades de capacitacdo, planejamento, avaliacdo e
reunides, bem como outras atribuicbes especificas do cargo que néo
configurem o exercicio da docéncia, sendo vedada a utilizacdo dessa
parcela da carga horaria para substituicdo eventual de professores.

8 6° — A carga horaria semanal destinada a reunides a que se refere a
alinea ‘b’ do inciso Il do § 1° poderd, a critério da direcdo da escola, ser
acumulada para utilizacdo dentro de um mesmo més.

§ 7° — A carga horaria prevista na alinea ‘b’ do inciso Il do § 1° ndo utilizada
para reunides devera ser destinada as outras atividades extraclasse a que
se refere 0 § 5° (Minas Gerais, 2012).

Podemos ver que dentro da carga horaria obrigatoria das professoras, da
educacdo basica, da rede estadual de Minas Gerais a carga horaria semanal é
composta por 24 horas, das quais 16 sédo destinadas a docéncia e 8 a atividades
extraclasse, compreendendo planejamento, avaliacdo, formacdo e reunifes
pedagodgicas. Dentre essas, até duas horas semanais devem ocorrer na propria
escola, podendo ser acumuladas dentro do més, a critério da dire¢cdo. Essa previsao
normativa reconhece as reunides pedagogicas como tempo institucional integrante
do processo formativo e de planejamento coletivo.

Em consonancia com o que dispde a Lei n°® 20.592, de 28 de dezembro de
2012, os dados de campo revelam que as reunides pedagodgicas observadas séo
organizadas em diferentes momentos, contemplando comunicados, orientacdes e
direcionamentos realizados pela equipe diretiva e supervisora, reunibes com pais e

familiares, formacdes conduzidas pelas professoras ou por convidados, além de
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momentos destinados ao planejamento coletivo.

Das treze reunides pedagdgicas acompanhadas, verificou-se que, em quatro
delas, foram reservados intervalos especificos para o0 desenvolvimento do
planejamento coletivo, com durag&o variando entre 30 minutos e 1 hora. No que se
refere a Formacdo Continuada, constatou-se que, entre as treze reunides
pedagdgicas observadas, quatro foram destinadas a esse fim. Nessas reunides, a
Formacdo Continuada ocorreu ao longo de todo o periodo do encontro; nas demais,
guando presente, ocupou a maior parte do tempo da reunido.

A relevancia desses momentos formativos torna-se ainda mais evidente
guando se considera que as professoras que atuam nos anos iniciais possuem, em
sua maioria, formacao inicial em Pedagogia, caracterizada por um curriculo de
natureza generalista, que abrange de forma ampla diferentes areas do
conhecimento. Embora essa formacéo seja fundamental para a compreensédo do
trabalho docente na educacao basica, ela ndo esgota as demandas que emergem
no cotidiano escolar, sobretudo em contextos curriculares que atribuem centralidade
ao desenvolvimento de competéncias e habilidades especificas. Nesse cenario, a
Formacdo Continuada assume um papel estratégico ao possibilitar o
aprofundamento tedrico-metodoldgico, a atualizacdo pedagogica e a reflexdo critica
sobre as praticas de ensino, contribuindo para que as professoras ressignifiquem
seus saberes e ampliem suas possibilidades de intervencdo pedagogica.

As reunides pedagogicas, de modo geral, iniciam-se com avisos, recados,
orientacdes e direcionamentos que, em muitos casos, incidem diretamente sobre o
planejamento das aulas das professoras, uma vez que se relacionam a organizacao
do cotidiano escolar e ao encaminhamento de acdes e eventos futuros. Tal dindmica
evidencia a preocupacdo da equipe gestora e da supervisdo pedagogica com a
organizacao da escola e com o planejamento antecipado do ano letivo. Essa forma
de conducdo mostra-se positiva, especialmente em um contexto marcado pela
rotatividade docente, uma vez que possibilita as professoras que ingressam
anualmente na instituicdo compreender a dindmica da unidade escolar, suas rotinas
e 0s acordos que orientam o trabalho coletivo.

Essa organizacéo inicial das reunides pode ser observada na descricdo de

uma pauta de reunido pedagdgica registrada em diario de campo:
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Pauta da reunido / modulo II: modelo de plano de aula; caderno de leitura
(leitura deleite); projeto nome de turma (portifélio); horario de biblioteca e
informatica; avaliacdes diagndsticas 20/02 a 14/03 e langamento até 17/03;
Reunido de pais 25/02-2025; Sabado letivo 22-02-2025; Diario Eletrénico
Digital (DED) 19-02-2025; Territério de leitura; Projeto de Reforgo;
Aniversariantes da semana de 15 em 15 dias (junto com apresenta¢ées);
Carnaval; Planejamento quinzenal (somente digitado) enviar para
supervisora (Diario de Campo, 2025).
Além da pauta, durante as observacdes das reunibes pedagodgicas, foi
entregue as professoras um documento orientador para o ano letivo de 2025,

contendo diretrizes relacionadas a organizacdo escolar, conforme registrado no

diario de campo:

Valor do bimestre e distribuicdo de pontos;

Data das avaliacBes por bimestre;

Apresentacao artistica com data para cada turma;

Painéis decorativos (com data para elaboracéo de cada turma);
Tabela com datas comemorativas;

Data para as surpresas (brindes) (Diario de Campo, 2025).

Esses registros revelam a centralidade que a organizacéo escolar assume no
tempo das reunides pedagogicas. A multiplicidade de pautas e orientagdes evidencia
a ampliacédo das tarefas atribuidas ao trabalho docente, fendbmeno que dialoga com
0 processo de racionalizacdo do trabalho escolar analisado por Contreras (2002).
Segundo o autor, a racionalizacdo do ensino introduz formas de gestdo que tendem
a deslocar decisGes pedagogicas para instancias administrativas e técnicas, 0 que
afeta diretamente a autonomia docente: “A progressiva racionalizacdo do ensino
introduzia um sistema de gestdo do trabalho dos professores que favorecia seu
controle, ao torna-lo dependente de decisbes que passavam ao ambito dos
especialistas e da administracdo” (Contreras, 2002, p. 36).

No cotidiano observado, essa racionalizacdo se materializa na necessidade
de cumprir prazos, seguir orientacbes externas e atender a demandas
administrativas que atravessam o tempo institucional das reunibes. Em algumas
reunidbes pedagodgicas observadas, parte do tempo foi destinada aos processos
burocraticos relacionados as avaliacfes externas vinculadas a Rede Nacional de

Articulacdo de Gestédo, Formacédo e Mobilizacdo (RENALFA)®. Nessas ocasides, as

® A Renalfa, denominada Rede Nacional de Articulagdo de Gestdo, Formacdo e Mobilizagao,
configura-se como uma iniciativa do Ministério da Educag¢do (MEC) vinculada ao Compromisso
Nacional Crianca Alfabetizada (CNCA). Essa rede tem como finalidade articular e fortalecer as
acOes desenvolvidas por estados e municipios no campo da alfabetizagdo, com vistas a assegurar
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professoras foram orientadas quanto aos procedimentos necessarios para o0
lancamento das respostas dos estudantes em sites especificos.

Esse tipo de demanda refor¢ca o que Contreras (2002) aponta como 0 avango
das formas burocraticas de controle sobre o trabalho docente, especialmente
guando o Estado intensifica os mecanismos de regulacdo e acompanhamento das
praticas escolares: “A forma em que o Estado desenvolve seus processos de
racionalizacdo esta em relagdo direta com o aumento das formas burocréaticas de
controle sobre o trabalhador e suas tarefas” (Contreras, 2002, p. 37).

Como consequéncia, observa-se que o tempo das reunides pedagogicas
passa a ser tensionado por exigéncias que priorizam o cumprimento de tarefas e
registros, em detrimento de momentos mais sistematicos de estudo e reflexdo
coletiva. Essa intensificacdo do trabalho docente contribui para que o foco das
professoras se concentre nas demandas a serem executadas, reduzindo o espaco
para analises mais aprofundadas sobre o curriculo, seus pressupostos e 0s sentidos
formativos do ensino. Nesse contexto, a crescente burocratizacdo do trabalho
docente pode ser compreendida como expressao do curriculo oculto.

Nessa direcdo, as reflexdes de Giroux (1997) permitem aprofundar a
compreensao desse cenario ao conceber os professores como intelectuais que
produzem conhecimento e atribuem sentidos criticos a pratica pedagdgica. Para o
autor, quando o trabalho docente se reduz ao cumprimento de orientacdes externas
e a execucao de tarefas prescritas, fragiliza-se a dimenséo intelectual e critica da
docéncia. Assim, a ocupacédo recorrente do tempo das reunides pedagodgicas com
demandas administrativas limita as possibilidades de que esses encontros se
constituam como espacos de reflexdo, problematizacdo e construcdo coletiva de
saberes, essenciais ao exercicio do professor como intelectual transformador.

Essa dinamica também pode ser analisada a luz da concepc¢éao de curriculo
proposta por Sacristdn (2000), que o compreende como uma pratica social
construida no cotidiano da escola. As pautas, documentos orientadores e
encaminhamentos apresentados nas reunifes configuram expressées do curriculo
prescrito, que orienta e regula o trabalho docente. No entanto, quando esse curriculo

prescrito ocupa de forma predominante o tempo institucional das reunides, reduz-se

gue todas as criancgas brasileiras estejam alfabetizadas ao final do 2° ano do Ensino Fundamental.
Para isso, conta com a atuacdo de milhares de articuladores distribuidos em todo o territério
nacional, responsaveis por apoiar a implementacdo de politicas publicas e a¢bes formativas
voltadas aos profissionais da educacéo.
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0 espaco para a discussdo do curriculo moldado e o em agdo, aqueles que se
materializam nas préaticas pedagogicas, nas escolhas didaticas e nas interacdes em
sala de aula. Para Sacristan (2000), é na reflexdo coletiva sobre a pratica que os
professores ressignificam o curriculo e constroem mediagBes pedagogicas mais
coerentes com as realidades dos alunos.

Contreras (2002) alerta para os efeitos desse processo na dimensao
intelectual do trabalho docente, ao destacar que a intensificacédo tende a fragilizar as
condicdes de reflexdo e elaboracdo pedagogica dos professores:

A intensificacdo coloca-se assim em relacio com o processo de
desqualificacéo intelectual, de degradacdo das habilidades e competéncias
profissionais dos docentes, reduzindo seu trabalho a diaria sobrevivéncia de
dar conta de todas as tarefas que deverdo realizar (Contreras, 2002, p. 37).

No contexto escolar investigado, percebe-se que o tempo institucionalmente
destinado as reunides pedagogicas é atravessado por multiplas demandas que
extrapolam o campo formativo. Embora esse espaco seja reconhecido como
potencialmente formativo, ele também assume a funcéo de garantir o funcionamento
da escola frente as exigéncias administrativas e aos encaminhamentos provenientes
das instancias superiores do sistema educacional. Nessa dinamica, a direcdo e a
supervisao pedagogica atuam mediando orientacdes, prazos e procedimentos que
precisam ser socializados com o coletivo docente.

Importa destacar que essa configuracdo ndo decorre de uma desvalorizagcao
da formacao por parte da equipe gestora ou da supervisdo pedagodgica, mas esta
relacionada a um movimento mais amplo de burocratizacdo e intensificacdo do
trabalho educacional, no qual gestores e supervisores também se veem
pressionados a atender as normativas e demandas externas.

Ainda assim, mesmo diante dessas limitacbes, observa-se entre as
professoras o interesse em ampliar os momentos de dialogo e reflexdo sobre suas
préaticas, reconhecendo a importancia das trocas coletivas para o aprimoramento do
trabalho pedagdgico. Tal movimento evidencia o potencial das reunides pedagdgicas
como espaco formativo, especialmente no que se refere a Formacédo Continuada,
fundamental para o aprofundamento dos conhecimentos docentes em um contexto
curricular orientado por competéncias e habilidades. Essa perspectiva, alinhada as
contribuicbes de Giroux (1997) e Sacristan (2000), reforca a necessidade de

repensar a organizacdo do tempo e das pautas das reunibes pedagogicas,
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discussdo que serd aprofundada no topico seguinte, dedicado a Formacgéo

Continuada.

4.1.2 Formacdo Continuada e conhecimento cientifico

Durante as observacbes realizadas, foi possivel perceber que a gestédo
escolar tem se empenhado em organizar e sustentar um movimento constante de
Formacédo Continuada para os profissionais da instituicdo. As acOes propostas
revelam um esforco de planejamento que busca articular temas variados as
necessidades concretas do cotidiano escolar. Essa postura evidencia um
entendimento de que o desenvolvimento docente € um processo permanente e
indispensavel para o fortalecimento das praticas educativas.

Essa perspectiva pode ser analisada a luz das discussdes desenvolvidas por
Contreras (2002), que compreende a autonomia docente como uma construcao
situada nas condi¢des concretas do trabalho, no exercicio do julgamento profissional
e na participacdo dos professores nos processos que envolvem planejamento e
tomada de decisbes pedagogicas. Embora o autor ndo trate especificamente da
Formacdo Continuada institucional, suas reflexdes permitem compreender que
espacos coletivos de estudo e reflexdo podem fortalecer a autonomia docente,
desde que néo se limitem a execucao de orientacdes externas.

De modo semelhante, as iniciativas formativas observadas podem ser
analisadas em dialogo com as ideias de Giroux (1997), especialmente quando o
autor concebe o professor como um intelectual que interpreta, problematiza e atribui
sentidos criticos a préatica educativa. Nessa perspectiva, processos formativos que
favorecem a reflexdo coletiva e a leitura critica do contexto escolar podem contribuir
para fortalecer essa dimenséo intelectual da docéncia.

Assim, ao investir em processos formativos continuos e situados, a escola
reforca seu compromisso com uma cultura profissional que valoriza a reflexdo
coletiva, o engajamento critico e a construcdo compartilhada do conhecimento.
Esses elementos, quando articulados no cotidiano, tornam-se essenciais para o
aprimoramento das praticas pedagoégicas e para o fortalecimento da profissdo
docente.

Para compreender com maior precisao o processo formativo das professoras,

apresenta-se, a seguir, a analise dos momentos de formag&o observados. A primeira
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formacdo foi conduzida por uma docente do 4° ano da prépria escola, a qual
demonstra interesse pelo uso de tecnologias educacionais e facilidade no manuseio
desses recursos. Em funcdo dessas habilidades, a professora assumiu a conducao
de uma formacao voltada a apresentacdo dos recursos tecnoldgicos disponiveis na
instituicdo, bem como as possibilidades de sua utilizacdo no contexto da sala de
aula.

Durante o encontro, foram destacados equipamentos como a televisdo com
acesso a internet, o Datashow, o teldo com controle remoto, a caixa de som, o
microfone, o recurso de espelhamento de livros didaticos no Datashow, além de
diferentes jogos digitais alinhados ao curriculo prescrito. Observou-se que a escola
dispbe de uma infraestrutura tecnologica consistente, capaz de apoiar o trabalho
pedagodgico das professoras. Ademais, a instituicdo conta com uma sala de
informatica equipada com computadores em pleno funcionamento, o que possibilita
sua utilizacdo pelos estudantes em diversas atividades didaticas. Verificou-se, ainda,
gue a equipe gestora incentiva, durante as reunides pedagodgicas, 0 uso de recursos
tecnolégicos no desenvolvimento das aulas, como podemos observar neste registro

do diario de campo:

*Formacdo de recursos tecnoldgicos: Uso da tv smart, data show, teldo
eletrénico, ligagdo correta dos cabos, controles remotos e fungdes. Como
acessar o site dos livros didaticos, colegcao ‘A conquista’ para trabalhar com
as criancas textos dos livros, etc.

Simulados: espelhar no Datashow na lousa para responder com os alunos,
compreender os distratores.

*A equipe diretiva e supervisores tem incentivado muito o0 uso de recursos
tecnolégicos nos planos de aula e na pratica.

Exemplo de atividades: abre o Google o Abaco online, jogos online (escola
games)

A supervisora ressaltou que isto chama mais a atengéo dos alunos, pois, é
uma geragao muito ligada em tecnologias.

*A supervisora disse que nas reunides pedagdgicas futuras, havera trocas
de experiéncias de praticas exitosas (Diario de Campo, 2025).

A formacdo analisada revela-se necessaria no contexto da escola,
especialmente diante da recorrente chegada de novas professoras, que nem sempre
conhecem os recursos tecnolégicos disponiveis ou se sentem seguros para utiliza-
los em suas praticas pedagogicas. Nesse sentido, a iniciativa atende a uma
demanda concreta do cotidiano escolar, ao possibilitar que as professoras tenham

contato com 0s equipamentos existentes e passem a reconhecé-los como parte do

ambiente educativo.
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Entretanto, ao concentrar-se majoritariamente na apresentacdo dos
equipamentos e em seus aspectos operacionais, a formacdo assume um carater
essencialmente técnico. A luz da concepgéo de curriculo desenvolvida por Sacristan
(2000), quando os processos formativos se restringem ao dominio instrumental e
operacional, corre-se o risco de esvaziar a reflexdo sobre o curriculo enquanto
pratica social, reduzindo-o a um conjunto de procedimentos desvinculados de suas
intencionalidades educativas. Nessa logica, o0 uso das tecnologias tende a ser
compreendido de forma isolada, desvinculado de projetos pedagdgicos mais amplos
e das intencionalidades educativas que deveriam orienta-lo.

Sob a perspectiva de Contreras (2002), observa-se que a formacédo pouco
favorece momentos de reflexdo coletiva sobre a pratica docente, aspecto central
para o desenvolvimento profissional. Embora o aprendizado técnico seja relevante,
sobretudo para professores que apresentam maiores dificuldades no uso desses
recursos, a auséncia de espacos de didlogo e problematizacdo limita as
possibilidades de construcdo de uma pratica mais consciente e contextualizada.

As contribuicbes de Giroux (1997) ajudam a aprofundar essa analise ao
alertar para os efeitos de préaticas educacionais orientadas por uma racionalidade
técnica, nas quais o professor tende a ser concebido como executor de orientagdes
previamente definidas. Embora o autor ndo trate especificamente de formacdes
continuadas, sua critica a tecnicizacéo do trabalho docente permite compreender os
limites de processos formativos centrados exclusivamente na operacionalizacédo de
recursos. Nesses casos, as tecnologias tendem a ser apresentadas como
instrumentos neutros, desconsiderando as condi¢cdes concretas de trabalho docente,
0S contextos escolares e as relacdes que atravessam o curriculo. Tal abordagem
pode fragilizar o papel do professor enquanto sujeito critico e reflexivo, reduzindo
sua atuacao a simples operacionalizacéo de recursos.

Dessa forma, embora a formacdo cumpra um papel importante ao apresentar
0S equipamentos disponiveis e responder a necessidades imediatas da escola,
evidencia-se a importancia de amplid-la para além do enfoque tecnicista. A
incorporacdo de momentos de reflexdo pedagdgica, discussdo coletiva e analise
critica da pratica poderia contribuir de maneira mais significativa para o
desenvolvimento profissional das professoras e para o fortalecimento de uma
Formacé&o Continuada mais contextualizada e reflexiva.

Em uma reunido pedagdgica observada no inicio do ano letivo, foi entregue
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as professoras um documento intitulado Combinados 2025, no qual se explicitavam
algumas responsabilidades atribuidas as professoras regentes e que deveriam ser
consideradas em seu planejamento. Entre essas orientacdes, constava a realizacao
de “...] aula no laboratério de informéatica” (Diario de Campo, 2025). Tal
encaminhamento pode ser compreendido como um incentivo institucional a
utilizacdo dos diferentes recursos tecnoldgicos disponiveis na escola, buscando
integra-los as préticas pedagdgicas e ao cotidiano das salas de aula, ampliando as
possibilidades de trabalho docente.

Na mesma reunido, a gestora compartilhou informagdes oriundas de um
encontro de gestores do qual participou na cidade de Belo Horizonte, “...] relatou a
énfase dada ao uso da IA e os recursos tecnologicos nas aulas. Nesta reuniao de
gestores, segundo a diretora, tiveram palestras com Coaches” (Diario de Campo,
2025).

A observadora complementa, em nota reflexiva, que “[...] podemos observar
as caracteristicas empresariais neste evento” (Diario de Campo, 2025). Esse
aspecto suscita reflexdes sobre os modos como a formacdo docente vem sendo
concebida, sobretudo quando tais propostas passam a incorporar discursos oriundos
do campo empresarial. Como problematiza Laval (2019), ao submeter a escola a
I6gicas proprias do mercado, corre-se o risco de deslocar sua funcdo social e
educativa, aproximando-a de modelos de gestdo que priorizam eficiéncia e
desempenho. Em didlogo com essa perspectiva, Giroux (1997) chama atencéo para
0 esvaziamento do papel intelectual do professor, neste caso, podemos relacionar
as formacbes que se orientam por modelos prescritivos e instrumentalizados, nos
guais o docente é interpelado mais como executor de praticas do que como sujeito
critico do processo educativo. Nesse sentido, embora a valorizacdo das tecnologias
seja relevante, a presenca de formacGes conduzidas por coaches indica uma
tendéncia que merece ser analisada com cautela, considerando seus impactos
sobre o trabalho docente e sobre os sentidos atribuidos a Formacdo Continuada na
escola.

As formacdes continuadas observadas no periodo da pesquisa apresentaram
forte incidéncia de tematicas relacionadas a Educacdo Especial, tendo sido
realizadas duas formacOes voltadas a esse campo. Em uma das reunides

pedagdgicas acompanhadas, por iniciativa da equipe gestora, uma psicologa
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convidada conduziu uma formagéo sobre a Andlise do Comportamento Aplicada (do
inglés, Applied Behavior Analysis) (ABA), abordagem cientifica amplamente utilizada
no contexto da Educacao Especial, especialmente no trabalho com estudantes com
Transtorno do Espectro Autista (TEA) (Fernandes; Amato, 2013).

A escola atende estudantes da Educacdo Especial e conta com algumas
professoras de apoio para o0 acompanhamento desses estudantes, o que explica o
interesse e a receptividade das docentes em relacdo a tematica, uma vez que se
trata de desafios presentes no cotidiano escolar. Todavia, conforme assinalam
Fernandes e Amato (2013), a utilizacdo da ABA demanda formacgdo especifica e
consistente dos profissionais envolvidos, condicdo fundamental para a efetividade da
proposta. Considerando essa exigéncia, a formacao realizada na escola assumiu um
carater predominantemente introdutério, limitando-se a apresentacdo geral da
abordagem.

Sob a perspectiva da concepcdo de curriculo e profissionalizacdo docente
desenvolvida por Sacristan (2000), esse tipo de formacdo tende a reforcar uma
compreensao do desenvolvimento profissional centrada na incorporacao pontual de
conhecimentos, pouco articulada a processos reflexivos mais amplos sobre o
curriculo e sobre a pratica pedagodgica. Ainda que a iniciativa seja relevante,
sobretudo diante das demandas da incluséo escolar, a auséncia de continuidade e
de acompanhamento formativo limita seu potencial transformador no cotidiano da
sala de aula.

Em outra reunido pedagodgica observada, a carga horaria da Formacéo
Continuada foi destinada a participacdo das professoras em palestras sobre o
autismo, realizadas no Auditorio Ledo de Faria, da UNIFAL-MG. As palestras
integraram a programacdo da Semana do Autismo, promovida em parceria entre a
universidade e a Prefeitura Municipal de Alfenas, representada pelo Centro
Municipal do Autismo (CMA). Embora essa experiéncia tenha possibilitado o contato
das docentes com discussdes atualizadas e com diferentes especialistas da area, o
formato expositivo e a auséncia de espacos de dialogo mais aprofundado
dificultaram a articulacdo direta entre os conteudos abordados e as praticas
concretas vivenciadas pelas professoras na escola.

Na perspectiva de Contreras (2002), formagdes que ndo se desdobram em
espacos de reflexdo coletiva sobre a pratica tendem a permanecer no nivel

informativo, sem favorecer processos de ressignificacao do trabalho docente. Assim,
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ainda que tais eventos contribuam para ampliar o repertorio das professoras, seu
impacto formativo mostra-se limitado quando ndo ha mediacdo pedagdgica que
possibilite a contextualizacdo dos conhecimentos apresentados.

O quarto momento de Formacdo Continuada observado correspondeu a
apresentacao, pela supervisora pedagoégica, de um material disponibilizado pela
Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais (SEE MG), com a temética da
Educacdo Socioemocional. Durante a reunido pedagobgica, a supervisora propos
uma dinamica de leitura compartilhada, na qual cada docente ficaria responsavel
pela leitura de um tépico do material e, posteriormente, pela conducao da discussdo
e apresentacdo do conteudo nas reunides subsequentes. Essa proposta indica uma
tentativa de promover maior envolvimento das professoras no processo formativo,
ao distribuir responsabilidades e estimular a participacao ativa.

Essa organizacdo aproxima-se de uma concepc¢ao de Formacao Continuada
gue reconhece o professor como sujeito do processo formativo, conforme defende
Contreras (2002), ao valorizar a troca de experiéncias e o dialogo entre pares. No
entanto, o0 alcance dessa proposta depende das condicbes efetivas de
acompanhamento, mediacdo e aprofundamento tedrico, de modo que a leitura
compartilhada ndo se restrinja a reproducdo do material, mas possibilite analises
criticas e relacfes com a pratica pedagogica cotidiana.

Em relacdo a valorizagdo da Formacdo Continuada das professoras, a
Resolucdo SEE n° 4.968, de 23 de fevereiro de 2024, configura-se como um marco
relevante no conjunto das politicas educacionais do Estado de Minas Gerais ao
regulamentar o cumprimento da carga horaria destinada as atividades extraclasse
dos professores da rede estadual. Ao estabelecer que essa carga horaria
corresponde a “1/3 (um tergo) da jornada de trabalho do professor” (Minas Gerais,
2024, art. 1°, § 1°, p. 1), a normativa reconhece formalmente que o trabalho docente
nao se restringe ao tempo de regéncia em sala de aula. Tal reconhecimento amplia
a compreensdo da docéncia ao incluir dimensdes fundamentais do exercicio
profissional que, historicamente, foram invisibilizadas ou secundarizadas.

Nesse mesmo sentido, a resolucdo explicita que as atividades extraclasse
compreendem “[...] estudos, planejamento, avaliagdo, Formacdao Continuada,
reunides e outras atribuicbes especificas inerentes ao cargo de professor [, desde
gue voltadas ao] aprimoramento do processo de ensino e de aprendizagem” (Minas

Gerais, 2024, art. 1°, 8§ 2° p. 1). Ao fazé-lo, o documento normativo reconhece a
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complexidade do trabalho docente e reafirma a necessidade de tempos institucionais
destinados ao estudo, a reflexdo coletiva e a formag¢éo permanente.

A garantia legal desse tempo para a Formacdo Continuada dialoga
diretamente com a concepcdo de educacado defendida por Saviani (1994, 2015),
para quem a pratica educativa possui natureza especifica e requer condicdes
objetivas para que a escola cumpra sua fungcdo social de socializacdo do
conhecimento sistematizado. Do mesmo modo, aproxima-se das contribuicdes de
Freire (1996), ao compreender a formagao permanente como dimensdo constitutiva
da docéncia, uma vez que educacao exige reflexdo critica sobre a pratica e
compromisso com o saber. Sob essa perspectiva, a resolucdo representa um
avanco importante no reconhecimento da profissionalidade docente no ambito da
rede estadual mineira.

Entretanto, embora se reconhegcam avancos, a Resolugcéo SEE n° 4.968/2024
apresenta limites que demandam problematizacdo. Um deles refere-se ao fato de
gue o trabalho extraclasse € apresentado de forma indistinta da Formacao
Continuada, o que tende a diluir a centralidade desta ultima no exercicio da
docéncia. A Formacao Continuada deveria ser compreendida e reconhecida como
dimensao constitutiva da profissionalidade docente, 0 que exigiria sua explicitacao
em tempos, espacos e programas proprios. Ao ndo conferir esse destaque, a
normativa fragiliza o reconhecimento institucional da formacdo como condicéo
essencial para o desenvolvimento profissional e para a qualificacdo das praticas
pedagogicas.

Outro aspecto que merece atencdo especialmente é o que diz respeito a
autonomia dos professores na escolha de seus percursos formativos. O artigo 7°
estabelece que apenas serdo computadas, para fins de cumprimento da carga

horéria extraclasse, as atividades formativas que compreendam:

| - cursos de formacdo e aperfeicoamento profissional, seminérios,
congressos e reunides, presenciais ou virtuais, promovidos pela Unidade
Central da SEE/MG, Escola de Formagdo e Desenvolvimento Profissional
de Educadores de Minas Gerais, Superintendéncias Regionais de Ensino
(SRE) e, ainda, aqueles realizados em parceria com outras instituicdes e
indicados pela SEE/MG, observada a correlagdo do tema com a docéncia;

Il - cursos de aperfeicoamento profissional e de Pés-Graduacao Lato Sensu
(especializagdo e MBA) e Stricto Sensu (Mestrado e Doutorado), ofertados
por instituicdes de ensino superior, com vagas financiadas pelo Projeto de
Formacdo Continuada e Desenvolvimento Profissional dos Servidores da
Educacéo - Trilhas de Futuro Educadores, nos termos da legislacao vigente;
e
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Il - cursos de Pos-Graduacgéo Lato Sensu (especializacdo e MBA) e Stricto
Sensu (Mestrado e Doutorado), de forma presencial, semipresencial ou no
formato de Educacdo a Distancia (EaD), observada a correlagdo do tema
com a docéncia, mediante indicacdo da SEE/MG (Minas Gerais, 2024, p.
02).

Ou seja, hd um direcionamento explicito de Formacdes Continuadas que
podem n&o corresponder ao interesse ou necessidade das professoras. Para o0s
cursos de formacédo e aperfeicoamento sdo considerados apenas 0s promovidos
pela Unidade Central da SEE/MG, os disponibilizados pela Escola de Formacéo'® e
Desenvolvimento Profissional dos Educadores de Minas Gerais, a Superintendéncia
Regionais de Ensino e os que forem frutos de parcerias e indicacdes da SEE/MG.
No caso dos cursos de pos-graduacdo, a normativa condiciona seu reconhecimento
a existéncia de financiamento institucional ou a “indicagdo da SEE/MG” (Minas
Gerais, 2024, art. 7°, incisos Il e lll, p. 2).

Esse direcionamento revela uma lbégica centralizadora que limita a
possibilidade das professoras definirem, de forma autbnoma, suas necessidades
formativas a partir dos desafios concretos de sua pratica pedagogica. Conforme
argumenta Contreras (2002), a autonomia docente ndo se reduz a liberdade de
escolha de métodos ou estratégias em sala de aula, mas envolve a capacidade de
tomar decisbes fundamentadas sobre o proprio trabalho. Essa concepcéo permite
analisar criticamente politicas de Formacdo Continuada que restringem 0s percursos
formativos docentes, ao reforcar mecanismos de controle externo, enfraquecendo o
professor enquanto sujeito reflexivo e intelectual critico, tal como problematiza
Giroux (1997).

Do ponto de vista curricular, tais limites tornam-se ainda mais significativos
guando se considera a centralidade do conhecimento cientifico e sistematizado na
formacédo docente. Duarte (2021) e Malanchen (2014) defendem que a escola deve
assegurar 0 acesso aos conteudos classicos e universais, historicamente
produzidos, condicdo indispensavel para a formacdo humana plena. Nessa mesma

direcdo, Saviani (1994, 2015) sustenta que a funcdo social da escola esta

10 A Escola de Formacdo e Desenvolvimento Profissional de Educadores de Minas Gerais, instituida
pela Lei Delegada n° 180, de 20 de janeiro de 2011, integra a estrutura da Secretaria de Estado de
Educacgdo de Minas Gerais e tem como finalidade coordenar, em nivel sistémico, as ac¢des de
formagédo dos profissionais da educagdo. Atua no planejamento e na oferta de cursos, seminarios
e outras estratégias formativas, disponibilizando suporte logistico, operacional e tecnolégico, em
modalidades presencial, semipresencial e a distancia, voltadas ao desenvolvimento profissional,
cultural e ético dos educadores da rede publica estadual (Escola de Formacgéo e Desenvolvimento
Profissional de Educadores de Minas Gerais, [2025]).
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intrinsecamente ligada a sistematizacdo do conhecimento elaborado, o que
pressupfe professores com solida formagdo teorica. A restricdo das formacdes
reconhecidas institucionalmente pode, portanto, contribuir para o esvaziamento
tedrico da Formacdo Continuada, privilegiando acdes de carater instrumental e
pragmatico.

Ao dialogarem com a nogao de “conhecimento poderoso”, proposta por Young
(2007, 2011), Galian e Louzano (2014) reforcam que o acesso a saberes tedricos
robustos é condicdo para a justica curricular. Limitar os percursos formativos dos
docentes a ofertas previamente autorizadas pela administracdo central pode
aprofundar desigualdades e reforcar aquilo que Libaneo (2012) denomina de
dualismo perverso da escola publica, no qual se restringe o direito ao conhecimento
cientifico, sobretudo para os sujeitos da escola publica.

Dessa forma, embora a Resolucdo SEE n° 4.968/2024 represente um avango
significativo ao garantir tempo institucionalizado para a Formagdo Continuada dos
professores, ela ainda demanda aprofundamentos no sentido de ampliar a
autonomia docente e reconhecer a legitimidade de diferentes espacos formativos,
especialmente aqueles voltados ao aprofundamento dos conhecimentos cientificos e
pedagodgicos. Avancar nessa direcdo € condicdo fundamental para que a politica de
Formacdo Continuada contribua, de fato, para a emancipacdo intelectual das
professoras e para a consolidacdo de uma escola publica democrética, critica e
socialmente referenciada.

No ambito das entrevistas semiestruturadas, as professoras demonstraram
interesse e reconheceram a importancia das formacfes continuadas, especialmente
no que se refere aos conhecimentos cientificos relacionados aos contetudos do 5°
ano do Ensino Fundamental. Ao serem indagadas sobre como se sentem ao
lecionar os conteudos previstos no curriculo desse ano escolar, as respostas
revelam percepcdes distintas, atravessadas por experiéncias profissionais,
afinidades com o0s componentes curriculares e desafios concretos da pratica
docente.

A professora P1 destaca o carater desafiador dos conteudos, tanto para o0s
estudantes quanto para a propria professora, ressaltando a necessidade

permanente de estudo:
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Eu gosto, séo conteldo, assim... desafiadores, tanto para os alunos quanto
pra gente. E.. assim eu gosto, € bom que a gente sempre busca
conhecimento. Tem coisas que a gente ainda esquece né. Entdo a gente
sempre busca estudar pra trazer o melhor para eles (P1).

A fala evidencia uma postura de abertura a aprendizagem continua e
reconhece que o exercicio da docéncia implica retomadas constantes dos
conhecimentos escolares. Essa compreensdo aproxima-se da perspectiva de
Sacristan (2000), ao considerar que o curriculo ndo se realiza de forma automatica,
mas exige do professor um movimento permanente de interpretacdo, estudo e
reconstrucao dos saberes no contexto da pratica.

A professora P2, por sua vez, associa a seguranca no trabalho docente a
experiéncia acumulada ao longo dos anos, demonstrando familiaridade com os

conteudos e com 0 ano escolar em que atua:

Eu acho que com o passar dos anos, eu fui melhorando a minha
experiéncia. Eu acho que fui melhorando o meu contetido, a minha didatica,
entdo assim, eu me sinto segura no quinto ano. E um conteddo e um ano
que eu gosto muito de trabalhar (P2).

Essa fala sugere que a relacdo com os conteudos ndo se da apenas pela
formacé&o inicial ou por formagdes pontuais, mas também pela vivéncia cotidiana da
docéncia. Tal compreensdo dialoga com Contreras (2002), ao indicar que o
desenvolvimento profissional do professor ocorre de forma situada, articulada as
experiéncias concretas do trabalho escolar.

Em contraponto, a professora P3 manifesta uma posicdo critica em relacao
aos conteudos de Matematica trabalhados no 5° ano, questionando sua

complexidade e pertinéncia para a vida cotidiana dos estudantes:

Eu acho dificil. Eu acho dificil, desnecessario uma matematica tdo puxada
que estamos trabalhando hoje em dia. Eu acho que deveria ser uma coisa
mais, que 0s meninos fossem usar mais para o dia a dia. Eu acho aquelas
fracdes, esse sistema numérico fica muito tempo e se torna muito magante,
muito macante (P3).

Essa fala revela tensbes entre o curriculo prescrito e as concepcfes da
professora sobre a funcéo social do conhecimento escolar. A luz de Giroux (1997),
esse posicionamento pode ser compreendido como expressao de uma leitura critica

do curriculo, na qual o professor ndo se limita a executar orientacdes, mas reflete

sobre os sentidos e impactos dos conhecimentos ensinados. Todavia, ao privilegiar
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conhecimentos associados ao cotidiano e ao senso comum, tal compreensao
distancia-se da perspectiva vigotskyana, segundo a qual o desenvolvimento das
funcBes psicoldgicas superiores ocorre por meio da apropriacdo de conhecimentos
cientificos, sistematizados e historicamente produzidos. Nessa dire¢do, o0
conhecimento escolar ndo se limita a utilidade imediata, mas atua como mediador
fundamental do desenvolvimento integral do individuo, ampliando suas formas de
pensamento, linguagem e consciéncia (Vygotsky, 2001).

Ao serem questionadas sobre a participacdo em formacdes continuadas, as

trés professoras afirmaram participar sempre que ha oferta por parte da escola:

Eu, sempre participo, sempre que a escola oferece, eu estou participando
sim (P1).
Sim (P2).
Sim (P3).

Entretanto, ao analisarem essas formacgOes considerando as necessidades
especificas do 5° ano, as professoras indicam limites e expectativas ndo plenamente
atendidas. A professora P1 ressalta a importancia dessas formacdes, mas aponta a
necessidade de que elas dialoguem mais diretamente com o0s conteudos

trabalhados:

Eu acho que elas sdo essenciais porque como eu falei na resposta anterior,
sdo conteudos desafiadores, principalmente para o quinto ano. Entdo essas
formagbes deveriam estar vindo para nos auxiliar nesses contetdos
também (P1).
De modo semelhante, a professora P3 destaca o impacto positivo das
formacGes em sua pratica, sobretudo no que diz respeito a compreensao das

dificuldades dos estudantes:

Ajuda muito, tem me ajudado muito, abre muito a mente da gente e a gente
vai fazendo aquela separacdo que pode, que ndo pode, analisa dificuldade
de cada aluno, que eu acho importante, olhar o nivel de cada aluno. Depois
a gente faz um geralz&o, porque, se for levar tudo junto, ndo da conta. Nao
d& conta (P3).

As falas indicam que as formacdes existentes contribuem para reflexdes
pedagégicas, especialmente relacionadas a heterogeneidade da turma. No entanto,

guando indagada especificamente sobre a oferta de formagdes continuadas voltadas
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aos conhecimentos cientificos, aos contetudos especificos, a professora P3 afirma:
“Néao, nunca tivemos (P3)”.

Ao ser questionada sobre a importancia desse tipo de formacao, acrescenta:
“Eu acho muito importante, os modulos deveriam ser para isso, mas infelizmente néo
e” (P3).

A fala da professora evidencia a auséncia de formagdes continuadas voltadas
aos conteudos especificos e aponta as reunides pedagdgicas (reunides de Mdédulo
II) como espacos e tempos que poderiam ser destinados a esse tipo de formacao.
Nessa perspectiva, tais momentos configuram-se como oportunidades potenciais
para a construcao coletiva de saberes entre as professoras, a partir das demandas
concretas do trabalho docente.

Outro aspecto recorrente nas observacOes refere-se a auséncia de
discussdes conceituais sobre o curriculo e o conhecimento cientifico, historicamente
construido. Nas reunibes, 0os temas tratados estavam centrados em aspectos
procedimentais, sem aprofundar o sentido epistemoldgico do curriculo. O diario de
campo registra: “A supervisora orientou as professoras sobre o cumprimento do
Mapa de Aprendizagem, mas nao explicou a relagcdo desse instrumento com o
curriculo e as habilidades de cada componente” (Diario de Campo, 2025).

Como podemos observar ha incentivos para o uso dos materiais de apoio
disponibilizados pela Secretaria de Estado de Educacédo de Minas Gerais (SEE-MG)
como o Material de Apoio Pedagdgico de Aprendizagem (MAPA)!. Essas situacdes
revelam uma lacuna formativa importante: a falta de articulacdo entre o
conhecimento cientifico, a politica curricular e as praticas docentes, o que limita a
apropriacao critica do curriculo pelas professoras.

A luz das contribuicBes de Sacristan (2000) e Giroux (1997), a auséncia de
espacos institucionais que favorecam a reflexdo coletiva sobre a pratica revela

limites no processo de Formacdo Continuada. Para esses autores, a docéncia

11 para auxiliar os professores da rede estadual de ensino no desenvolvimento de suas aulas e,
consequentemente, na qualidade do ensino ofertado aos estudantes, a Secretaria de Estado de
Educacgéo de Minas Gerais (SEE/MG) langou o Material de Apoio Pedagdgico de Aprendizagem —
MAPA-MG. A iniciativa consiste em um conjunto de materiais pedagdgicos para apoiar o professor
no fortalecimento do processo ensino-aprendizagem dos estudantes das escolas estaduais
mineiras. O Material de Apoio Pedagdgico de Aprendizagem (MAPA) foi elaborado pela Escola de
Formacao e Desenvolvimento Profissional de Educadores, da SEE/MG e é um percurso composto
pelo Curriculo Referéncia de Minas Gerais, 0 Plano de Curso, Cadernos Mapa, o jornal Lupa, o Se
Liga na Educacéo e o Plano de Aula do Professor (Secretaria Estadual de Educacdo de Minas
Gerais (SEE MG), [2023)).
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constitui-se como uma prética intelectual e mediadora do curriculo, que néo se reduz
a aplicacdo de prescricdes ou ao dominio de procedimentos técnicos. Quando os
momentos formativos nao possibilitam a problematizacdo das orientacdes
curriculares, das escolhas pedagogicas e das condi¢cdes concretas de trabalho,
fragiliza-se o exercicio do julgamento profissional do professor e sua atuacdo como
sujeito que interpreta e recria o curriculo no cotidiano escolar.

Diante de um curriculo prescrito organizado em torno de habilidades e
competéncias, os desafios enfrentados pelas professoras do 5° ano tornam-se ainda
mais evidentes, exigindo da professora um movimento de interpretacdo e mediacéo
curricular no momento do planejamento das aulas.

Nesse contexto, a Formacdo Continuada voltada ao aprofundamento dos
conhecimentos cientificos pode contribuir significativamente para o trabalho docente,
na medida em que favorece a compreensao de quais contetudos estdo implicados
nas habilidades e competéncias previstas no curriculo. Ao ampliar o dominio sobre
esses conhecimentos, as professoras tendem a dispor de maiores condicbes para
realizar a modelac&o curricular, articulando o prescrito as necessidades concretas
dos estudantes e as finalidades educativas do ensino.

Essa reflexdo dialoga com a analise de Chizzotti (2012), ao apontar que o
desenvolvimento de competéncias, amplamente difundido nos curriculos
contemporaneos e fortemente influenciado por demandas do mercado, corre o risco
de reduzir o conhecimento escolar a desempenhos observaveis. Assim, a
centralidade das competéncias reforca a necessidade de formacdes que auxiliem as
professoras a resgatar e compreender os conhecimentos que fundamentam tais
prescricdes curriculares. A partir da concepcédo de curriculo como pratica social,
Sacristan (2000) destaca que o trabalho docente envolve um processo permanente
de interpretacdo, filtragem e reconstrucdo do curriculo no contexto da acéo
pedagodgica. Nesse movimento, o planejamento do ensino assume centralidade, pois
€ nele que o professor exerce sua margem de autonomia, define prioridades,
seleciona conteudos e atribui significados as orientacdes curriculares. Assim, mais
do que a adeséo a prescricfes externas, o autor enfatiza o papel do professor como
mediador ativo do curriculo, cuja atuacdo depende das condi¢cbes objetivas de
trabalho, do nivel de autonomia disponivel e da formacao cultural e profissional que
sustenta suas decisfes pedagdgicas. De modo semelhante, Grymuza (2022) aponta

que a construcdo de um curriculo efetivo para o ensino demanda que os professores
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mobilizem conhecimentos especificos, ao mesmo tempo em que desenvolvam a
capacidade de buscar, selecionar e utilizar recursos pedagodgicos adequados as
finalidades do trabalho educativo.

Desse modo, ao considerar os desafios especificos do 5° ano e as exigéncias
de um curriculo orientado por competéncias, evidencia-se que a Formacao
Continuada, sobretudo as destinadas a reflexdo e ao aprofundamento dos
conhecimentos cientificos, pode assumir um papel fundamental no fortalecimento da
mediacdo curricular, possibilitando que o planejamento docente ultrapasse o
cumprimento formal das habilidades e se constitua como pratica reflexiva e
intencional.

Nesse sentido, a mediacdo da supervisora pedagogica, assim como o
potencial de trocas entre os docentes durante as reunides pedagogicas, integram o
processo formativo, constituindo aspectos que contribuem para sua construgcéao e

gue serao abordados no tépico seguinte.

4.1.3 A mediacédo da supervisora e o potencial de trocas entre docentes

As Reunides Pedagodgicas configuram-se como tempos e espacos
privilegiados de contato entre a supervisora pedagdgica'? e as professoras. Em um
cotidiano marcado pela intensidade das demandas escolares, atendimento aos
estudantes, familias, inspetores e demais profissionais, a comunicacao diaria tende
a ocorrer de forma fragmentada, o que torna esses encontros fundamentais para o
alinhamento de acdes, o0 repasse de orientagcdes e a organizacdo do trabalho
coletivo. E nesses momentos que se concentram os encaminhamentos oriundos da
Secretaria Regional de Educacéo (SRE), da Secretaria Estadual de Educacao (SEE)
e demais 6rgdos orientadores e normativos, bem como os ajustes necessarios ao
planejamento e a rotina escolar.

Entretanto, esse espaco-tempo institucional encontra-se atravessado por um
volume significativo de afazeres burocraticos, prazos e metas a serem cumpridos.
Tal dindmica aproxima o funcionamento da escola de uma logica gerencial, marcada
pela pressa, pela centralidade nos resultados e pelo controle do trabalho docente.

Como analisa Laval (2019, p. 38), “[...] a escola € vista cada vez mais como apenas

12 Neste trabalho optou-se pelo uso do termo Supervisora Pedagdgica para se referir ao cargo de
Especialista de Educacao Bésica (AEE) nas escolas estaduais de Minas Gerais, por ser um termo
mais usual nos contextos escolares, e também se refere a Coordenadora Pedagdgica.
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mais uma empresa, obrigada a acompanhar a evolugéo econémica e a obedecer as
exigéncias do mercado”. Como consequéncia, observa-se a reducdo das
possibilidades de conhecer mais profundamente os estudantes, os demais
profissionais e, sobretudo, de compreender criticamente o curriculo, suas intencdes
formativas e sua relacdo com as necessidades reais dos estudantes.

Nesse contexto, a mediacdo pedagdgica da supervisora constitui um
elemento determinante para a qualidade formativa das reunides pedagodgicas e para
0 aproveitamento do potencial de trocas entre as docentes. Observou-se que a
supervisora assume a conducdo das reunides, organizando pautas, repassando
orientagbes institucionais e direcionando encaminhamentos relacionados ao
planejamento e as demandas do cotidiano escolar. Contudo, os dados empiricos
indicam que essa atuacao se configura predominantemente como um repasse de
informacdes, com menor énfase na mediacéo reflexiva e na problematizacdo das
préaticas pedagdgicas.

De modo recorrente, as reunides pedagodgicas se iniciam com repasses e
orientacdes gerais, 0 que contribui para que o tempo institucional seja ocupado
majoritariamente por demandas organizacionais. Em diversas ocasides, ndo houve
reserva de tempo para o planejamento coletivo, conforme registrado no diario de
campo: “Neste dia as docentes ndo usufruiram de tempo na reunido pedagogica
para planejamento” (Diario de Campo, 11 fev. 2025; 25 fev. 2025; 11 mar. 2025; 18
mar. 2025).

Tal recorréncia evidencia a caréncia de tempos institucionalizados destinados
ao planejamento coletivo, ao dialogo pedagogico e a construcdo compartilhada,
fragilizando o trabalho colaborativo e esvaziando o potencial formativo do coletivo
docente enquanto espaco de reflexdo, tomada de decisdes e acao pedagodgica
articulada.

Quando o planejamento coletivo ocorreu, observou-se que ele se deu de
forma pouco sistematizada e em condi¢cdes que dificultavam a reflexdo aprofundada.
Esses elementos evidenciam que, embora exista um tempo institucional destinado
as reunides pedagodgicas, ele nem sempre se converte em tempo formativo. Nessa
direcdo, as analises de Contreras (2002) permitem compreender que a
intensificacdo do trabalho docente, marcada pela ampliacdo de exigéncias
administrativas e organizacionais, tende a comprometer as condi¢bes objetivas de

reflexdo e elaboracdo pedagogica. Segundo o autor, esse processo fragiliza a
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dimenséo intelectual da docéncia ao submeter o professor a uma logica de controle
e cumprimento de tarefas, reduzindo o tempo e 0 espaco necessarios ao exercicio
do julgamento profissional e a reflexdo sobre os fins do trabalho educativo.

Nesse cenario, a atuacdo da supervisora, embora central na conducédo das
reunides, mostrou-se pouco orientada a promocao de discussdes reflexivas sobre o
planejamento e o curriculo. Essa percepcao é reforcada pela fala da professora P3,
gue explicita a auséncia de uma mediacao pedagdgica mais consistente ao se referir
aos momentos de planejamento nas reunides pedagdgicas:

Eu acho que a supervisora, elas tinham que ter mais conhecimento, estar
mais embasado no que € o planejamento, porque nem elas sabem, nem
elas cobram. Nés ndo temos nenhuma sugestdo de nada de supervisora.
N&o temos uma folhinha que a supervisora fala assim, isso vai te ajudar, vai
sanar este conhecimento (P3).

A fala da professora P3 explicita que a insuficiente apropriagdo do
conhecimento cientifico por parte da supervisora e das docentes fragiliza a
mediacao pedagogica e limita o planejamento a acdes imediatistas, desprovidas de
fundamentacdo teorica. Na perspectiva de Vygotsky (2001), € justamente a
mediacao intencional do ensino, ancorada nos conceitos cientificos, que possibilita o
desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores; do mesmo modo, a
pedagogia historico-critica, conforme Saviani (2016), reafirma que 0 acesso ao
conhecimento sistematizado constitui condicdo indispensavel para que a escola
cumpra sua funcéo social de humanizacdo e emancipacao dos sujeitos.

A fala da professora apresenta também uma concepc¢éo de trabalho docente
atravessada por tensfes entre a busca por autonomia pedagoégica e a dependéncia
de orientacBes externas para legitimar o planejamento e a pratica pedagogica. Ao
destacar que ndo ha orientacGes sistematizadas por parte da supervisdo, a docente
expressa a expectativa de um direcionamento especializado que organize as acdes
e |lhes atribua sentido formativo, evidenciando uma compreensdo do planejamento
como pratica que necessita de validacdo externa. Essa perspectiva aproxima-se das
analises de Contreras (2002), ao discutir como 0s processos de racionalizacdo do
ensino tendem a deslocar a concepcéao do trabalho docente para instancias externas
a pratica, atribuindo ao professor um papel predominantemente executor. Tal
configuragéo limita o exercicio do julgamento pedagogico e enfraquece a autonomia

profissional, ao submeter o planejamento e as decisbes didaticas a logicas de
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controle técnico e administrativo. Nesse modelo, o docente tende a ndo se
reconhecer plenamente como sujeito produtor de conhecimento, mas como
aplicador de orientagdes previamente definidas. Giroux (1997) problematiza essa
concepcao ao argumentar que a reducdo do professor a um papel técnico tende a
enfraguecer sua funcéo intelectual e politica, uma vez que limita o exercicio do
julgamento critico e subordina o trabalho docente a prescricbes externas, em
detrimento da reflexdo sobre o curriculo e sobre a pratica educativa. Ao mesmo
tempo, a fala da professora indica que ha abertura para o didlogo e para o trabalho
coletivo, ainda que essas trocas ocorram de forma pouco estruturada e sem uma
mediacdo pedagogica que Ihes atribua intencionalidade formativa. A auséncia dessa
mediacao reflexiva nas reunides contribui para fragilizar a construcao coletiva do
curriculo, entendido aqui ndo apenas como um conjunto de prescricbes, mas como
uma pratica social construida no cotidiano escolar. Assim, a fala da docente
evidencia que a fragilidade da mediacdo formativa n&do apenas reforca a
dependéncia de orientacbes especializadas, mas também compromete o
reconhecimento do professor como intelectual, limitando sua participacao ativa na
traducdo critica do curriculo prescrito.

Sacristan (2000) ressalta que o curriculo se materializa na acédo dos
professores, sendo permanentemente reinterpretado e recriado nas praticas
pedagodgicas assim “[...] o curriculo ndo é algo fixo, mas uma pratica, uma
construcdo social que se configura na interacdo entre professores, alunos e
contextos” (Sacristan, 2000, p. 15).

Nesse sentido, as reunifes pedagogicas constituem um espaco privilegiado
para a reflexdo sobre o curriculo e suas dimensfes, envolvendo escolhas,
prioridades, siléncios e intencionalidades pedagogicas. Contudo, quando a
mediacao se limita ao repasse de orientacdes e ao cumprimento de tarefas, reduz-
se a possibilidade de discutir o curriculo para além do visivel, isto é, aquilo que esta
implicito nas praticas, nas rotinas e nas decisfes docentes, ou seja, 0 curriculo
oculto.

Essa limitacdo também pode ser analisada a luz das contribuicdes de Giroux
(1997), ao conceber os professores como intelectuais que produzem conhecimento e
atribuem sentidos criticos a pratica educativa, desta forma, “[...] os professores
devem ser vistos como intelectuais transformadores que produzem e legitimam

conhecimentos, valores e praticas sociais” (Giroux, 1997, p. 161).
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Quando o trabalho docente se reduz ao cumprimento de orientagdes
externas, fragiliza-se a dimenséo intelectual da docéncia. Nesse sentido, Laval
(2019, p. 259) afirma que

[...] os comportamentos que se esperam dos professores foram definidos de
maneira mais clara, as tarefas e os objetivos foram formalizados para que
houvesse maior previsibilidade dos resultados e um controle mais estrito do
trabalho executado.

O que contribui para compreender o esvaziamento formativo observado nas
reunides pedagodgicas.

Apesar desses limites, os dados empiricos revelam que as professoras
demonstram disposicdo para o didlogo e para a partilha de experiéncias,
especialmente quando encontram brechas para tal interacdo. Em um dos encontros
observados, foi possivel identificar um momento significativo de troca entre as
docentes: “As professoras comecaram a relatar suas experiéncias com alunos em
processo de alfabetizacdo e compartilharam estratégias que foram positivas em sala
de aula” (Diario de Campo, 2025).

Esse episddio evidencia que as reunides pedagdgicas possuem um potencial
formativo latente, capaz de favorecer a construcéo coletiva de saberes docentes.
Contudo, tal potencial permanece parcialmente comprometido pela auséncia de uma
mediacdo pedagogica que organize, aprofunde e sistematize as discussoes,
articulando-as a fundamentos teoricos e as intencionalidades do curriculo. Como
assinala Zabalza (2003), a pratica docente se desenvolve em cenarios marcados por
incertezas e dilemas que atravessam o cotidiano da sala de aula e desafiam
continuamente o trabalho do professor. Esses dilemas, embora se manifestem como
problemas concretos da profissdo, podem constituir-se em importantes
oportunidades de aprendizagem profissional quando sdo objeto de reflexdo coletiva
e andlise sistematizada. Condicdo esta que reforca a necessidade de espacos
formativos intencionalmente organizados no interior da escola.

Assim, o nucleo de significagao “As reunides pedagdgicas: ressignificacao do
curriculo” indica um campo de possibilidades ainda em construcdo. Embora o
coletivo docente reconhega a importancia das reunides pedagodgicas para o0
desenvolvimento profissional e valorize o trabalho colaborativo, o tempo reduzido, a
falta de mediacdo conceitual e o predominio de demandas administrativas dificultam

a consolidacdo de um processo efetivamente formativo. Nesse cenério, a
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qualificacdo da mediacéo pedagdgica da supervisora assume papel estratégico, pois
pode favorecer a problematizacdo das praticas e a construcao coletiva de sentidos
para o curriculo. Contudo, quando essa mediacdo se limita ao repasse de
orientacbes e ao cumprimento de prescricdes institucionais, as reunides
pedagdgicas tendem a reforcar a adesdo as diretrizes previamente estabelecidas,
contribuindo para a reproducdo do curriculo prescrito no cotidiano escolar, aspecto
gue sera aprofundado no nucleo de significacdo seguinte.

4.2 NUCLEO 2: AREPRODUCAO DO CURRICULO PRESCRITO

A andlise dos planos de aula das professoras teve como proposito
compreender de que modo o curriculo moldado pelos docentes, a partir da traducao
do curriculo prescrito, se concretiza no planejamento pedagogico, com especial
atencdo a abordagem do conhecimento cientifico nos componentes curriculares de
Lingua Portuguesa e Matematica. A opcéo pela analise dos planos de aula desses
componentes curriculares justifica-se pelo fato de se encontrarem integralmente
concluidos no periodo da coleta de informacgdes. Tal situacdo decorre da priorizacao,
por parte das professoras, do planejamento dos contetudos de Lingua Portuguesa e
Matematica, uma vez que esses componentes assumem maior centralidade nas
avaliacbes externas. Em decorréncia disso, observou-se um investimento mais
sistematico e aprofundado no planejamento desses conteudos, o que 0s tornou
particularmente relevantes para a andlise proposta.

Essa analise articula-se diretamente ao problema central da pesquisa, que
busca compreender como o curriculo prescrito, ao ser apropriado pelas professoras,
reflete no planejamento e na elaboracdo dos planos de aula. Ao voltar-se para os
registros escritos do planejamento, torna-se possivel acessar ndo apenas 0s
contetdos e habilidades selecionados, mas também as concepcdes de ensino, as
escolhas pedagogicas e os limites que atravessam a pratica docente no cotidiano
escolar.

Foram analisados os planos de aula de Lingua Portuguesa e Matematica
elaborados pelas trés professoras participantes da pesquisa seguindo o Roteiro para
Andlise Documental. Durante o periodo de observacdo das reunides pedagogicas,
tais discussdes foram registradas por meio de anotacdes em diario de campo. Ao

todo, foram acompanhadas treze reunibes pedagogicas, das quais quatro
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reservaram momentos especificos para o planejamento coletivo entre as
professoras, com duracao variando de trinta minutos a uma hora.

Os planos de aula analisados configuram-se como instrumentos fundamentais
do trabalho docente, pois orientam a organizacdo das atividades e das acbes
pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula. Desta forma, este nucleo de
significagdo, permite problematizar como o planejamento docente expressa oS
modos de apropriagdo do curriculo oficial e em que medida esse processo favorece,
ou restringe, a construcdo de praticas pedagdgicas mais reflexivas. Ao evidenciar a
predomindncia de uma logica de execucdo técnica, este nucleo contribui para
compreender os limites impostos & modelagéo critica do curriculo e as possibilidades
de abordagem mais aprofundada do conhecimento cientifico no planejamento
docente.

Neste nucleo de significacdo, serdo discutidos, a luz do referencial teorico
adotado, os seguintes indicadores: estrutura e alinhamento ao curriculo prescrito;
abordagem do conhecimento cientifico; e metodologias, estratégias e reflexao
docente, buscando compreender como o planejamento se organiza, quais
concepcdes de conhecimento o atravessam e quais margens de autonomia e autoria

pedagogica se fazem presentes, ou ausentes, nos planos de aula analisados.

4.2.1 Estrutura e alinhamento ao curriculo prescrito

A analise dos planos de aula de Lingua Portuguesa e Matematica elaborados
pelas trés professoras participantes da pesquisa teve como um de seus elementos a
compreensao da estrutura desses documentos e de seu alinhamento ao curriculo
prescrito. Ao examinar os planejamentos, buscou-se identificar quais referenciais
orientam a organizacdo das propostas pedagoégicas e de que modo tais referéncias
se materializam no planejamento docente.

Durante o periodo em que foram realizadas as observacfes nas reunifes
pedagogicas, evidenciou-se uma preocupacao recorrente das docentes em trabalhar
prioritariamente os conteudos de Lingua Portuguesa e Matematica, por se tratarem
das areas centrais avaliadas nas avaliacdes externas. Em decorréncia disso, essas
disciplinas tendem a ocupar lugar de destague na organizacdo do trabalho
pedagodgico, sendo priorizadas na elaboragdo dos planos de aula. De acordo com

Felicio e Silva (2017), a centralidade atribuida as avaliagbes externas contribui para
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um processo de hierarquizagcdo dos componentes curriculares, uma vez que tais
avaliacOes tendem a se concentrar em areas consideradas bésicas, como Lingua
Portuguesa e Matemética. Essa l6gica acaba por valorizar determinados campos do
conhecimento em detrimento de outros, refletindo-se na distribuicdo da carga horaria
e na priorizacdo pedagogica, 0 que compromete a perspectiva de uma formacgéo
integrada e ampla dos estudantes.

Nesse contexto, no decorrer das observacdes, as professoras finalizaram o
planejamento de Lingua Portuguesa e Matematica, caracterizado por sua extensdo e
detalhamento, e os disponibilizaram para andlise. O planejamento das demais
disciplinas jA& estavam em andamento, porém, a elaboracdo ndo se encontrava
plenamente concluida. Durante as observacbes nas Reunides Pedagodgicas foi
possivel notar que as disciplinas de Ciéncias, Geografia, Historia e Arte as
professoras utilizam majoritariamente os livros didaticos.

Este indicador revela que a estrutura dos planos de aula de Lingua
Portuguesa e Matematica das professoras P1 e P2 encontra-se fortemente ancorada
no curriculo prescrito, tendo como principais referéncias a BNCC, o Plano de
Curso®® da rede estadual e o Material de Apoio Pedagdgico para Aprendizagens
(MAPA). Tal centralidade conferida aos documentos normativos evidencia uma
organizacdo do trabalho pedagodgico orientada predominantemente por diretrizes
externas, em detrimento de uma problematizacdo mais aprofundada acerca do
conhecimento escolar que se ensina. Nesse sentido, a analise dialoga com as
criticas de Young (2011), ao afirmar que “muitas politicas atuais, quase
sistematicamente, negligenciam ou marginalizam a questdo do conhecimento” (p.
395), deslocando o foco do debate curricular para a padronizacdo de conteudos e
procedimentos, mais do que para a reflexdo sobre o papel formativo e
epistemoldgico do conhecimento no processo educativo.

A recorréncia dessas fontes nos documentos analisados indica que o
planejamento docente se organiza prioritariamente a partir de prescricbes externas,
evidenciando um processo de racionalizacdo do trabalho pedagoégico e a busca por

indices nas avaliacbes externas. Conforme aponta Contreras (2002), a

130 Plano de Curso caracteriza-se como um instrumento normativo e orientador do trabalho
pedagodgico, no qual estdo explicitadas as competéncias e habilidades definidas pelo Curriculo
Referéncia de Minas Gerais (CRMG) a serem desenvolvidas no ambito da rede estadual de
ensino. Sua organizacao contempla a distribuicdo dos contetidos por ano de escolaridade, areas
do conhecimento e componentes curriculares, em consonancia com as Matrizes Curriculares em
vigor (Minas Gerais, c2019).
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racionalizacdo do trabalho implica a separagdo entre concepgdo e execucao,
deslocando as decisdes pedagolgicas para instancias externas ao professor e
reduzindo sua atuacdo a execucdo de tarefas previamente definidas. Esse
posicionamento revela a internalizacdo de uma logica burocratica de controle, na
gual o planejamento passa a cumprir sobretudo uma funcéo reguladora, tal como
analisa Contreras (2002), ao afirmar que a progressiva racionalizacdo do ensino
introduz formas de gestdo do trabalho docente que ampliam o controle e a
dependéncia em relacéo as decisdes da administracéo e dos especialistas.

Os sentidos produzidos pelas professoras nas entrevistas semiestruturadas
confirmam essa centralidade do curriculo oficial. Ao afirmar que “[...] € o curriculo
gue eu mais utilizo, € a partir dele que nos professores montamos o planejamento”
(P1, Entrevista semiestruturada, 2025), a professora explicita um sentido de
dependéncia normativa do curriculo para a organizacao do trabalho pedagdgico.

De forma semelhante, P2 reconhece que o curriculo “nos direciona”, ainda
gue ressalte a necessidade de adaptacbes em funcédo da realidade da turma (P2,
Entrevista semiestruturada, 2025). Este indicador revela, assim, que o curriculo é
compreendido como eixo estruturante do planejamento, mesmo quando tensionado
por ajustes pontuais. Tais adaptacles, entretanto, ndo rompem com a légica
prescritiva dominante, mas operam nos limites do que Sacristan (2000) denomina
como o espaco deixado pelas politicas curriculares, espaco este que, no contexto
analisado, mostra-se restrito.

Os registros do diario de campo reforcam esse movimento ao evidenciarem

gue a supervisao pedagodgica orienta o uso do material MAPA nos planejamentos:

A supervisao orientou as docentes quanto ao uso do material didatico MAPA
(Material de Apoio Pedagégico para Aprendizagens) versao 2025,
disponibilizado pelo governo de Minas, em seus planejamentos. Este
material é de dominio publico e estd disponivel em:
https://seliga.educacao.mg.gov.br/cadernos-mapa-2025 (Diario de Campo,
2025).

A recorréncia dessa orientacdo institucional revela um sentido de
obrigatoriedade associado ao uso desses materiais, reforcando o carater burocratico
do planejamento. Conforme Contreras (2002), as formas pelas quais o Estado
desenvolve seus processos de racionalizagdo estao diretamente relacionadas ao
aumento dos mecanismos de controle sobre o trabalho e as tarefas do professor. A

7

escola adota um modelo de planejamento que € encaminhado as professoras no
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inicio do ano letivo, conforme relatado durante as observacdes realizadas nas
reunides pedagogicas. Em uma das pautas dessas reunides, destacou-se a
discussao sobre esse modelo de planejamento: “[...] um dos assuntos da pauta de
reunides foi o modelo de plano de aula” (Diario de Campo, 2025). Esse dado
evidencia a padronizacdo do planejamento, restringindo a autonomia docente e
reforcando a l6gica de execucdo de decisbes externas.

Durante os momentos de planejamento coletivo observados nas reunides
pedagdgicas, este indicador se expressa na forma como as professoras iniciam o
trabalho pela leitura das muitas habilidades propostas e dos objetos de
conhecimento (onde estdo os contetdos — os conhecimentos cientificos) do Plano
de Curso, realizando uma leitura flutuante do documento antes de definir as
atividades. Tal dindmica reforca a separacdo entre concepg¢do e execucao do
trabalho pedagdgico, processo que, segundo Contreras (2002), aprisiona 0s
professores a logica da tecnicidade, deslocando a reflexdo sobre os fins do ensino
em favor do cumprimento das prescri¢cdes institucionais conforme podemos observar

no registro a seguir:

Planejamento do 2° Bimestre: As docentes do 5° ano se agruparam, a
docente com mais tempo na escola e no 5° ano (P1) abriu em seu notebook
o0 Plano de curso de 2025 — 2° Bimestre para o 5° ano. Leu as varias
habilidades propostas para Lingua Portuguesa e Matematica. Leu os
objetos de conhecimento e separou para Lingua Portuguesa: Histérias em
Quadrinhos (HQs) e Tirinhas Cobdigo das habilidades do CRMG:
EFO5LP18%: HQs. Cadigo das habilidades do CRMG: EF15LP14'5: HQs.
Tirinhas (tipos de balGes, de letras, onomatopeias). Codigo das habilidades
do CRMG: EF05LP20%: HQs. Matematica: Adicdo e Subtracdo. Material
utilizado: Plano de Curso 2° Bimestre, MAPA, livro didatico (Diario de
Campo, 2025, grifo do autor).

A anélise documental dos planos de aula das professoras P1 e P2 evidencia a
adocdo de uma estrutura padronizada, essa estrutura contempla os seguintes

elementos: titulo; disciplina; nome da professora; ano de escolaridade; turno;

periodo; conteudo; habilidades; descricido/desenvolvimento; estratégias; e recursos

14 “(EFO05LP18) Roteirizar, produzir e editar video para vlogs argumentativos sobre produtos de midia
para publico infantil (filmes, desenhos animados, HQs, games etc.), com base em conhecimentos
sobre os mesmos, de acordo com as convencdes do género e considerando a situagéo
comunicativa e o tema/ assunto/finalidade do texto” (Minas Gerais, 2025, p. 21).

15 “(EF15LP14) Construir o sentido de histérias em quadrinhos e tirinhas, relacionando imagens e
palavras e interpretando recursos gréficos (tipos de balbes, de letras, onomatopeias) (Minas
Gerais, 2025, p. 24)".

16 “(EF05LP20) Analisar a validade e forca de argumentos em argumentacBes sobre produtos de
midia para publico infantil (filmes, desenhos animados, HQs, games etc.), com base em
conhecimentos sobre os mesmos” (Minas Gerais, 2025, 2025, p. 29).
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didaticos. Observa-se, de modo recorrente, o destaque conferido as habilidades
previstas no Plano de Curso para o periodo letivo. Esse indicador revela que o
planejamento docente assume uma configuracdo predominantemente técnica e
burocratizada, orientada pelo atendimento as exigéncias do curriculo prescrito. Este
indicador revela que a professora passa a operar como executor de tarefas,
perdendo progressivamente o controle sobre seu proprio trabalho, conforme assinala
Contreras (2002). Vale ressaltar que as habilidades descritas no Plano de Curso
estdo relacionadas a uma coluna com os Descritos do Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica (SAEB)'/, isto reflete como as avaliacdes externas influenciam nas
decisOes.

No caso da professora P3, observa-se um distanciamento parcial do curriculo
do 5° ano, com a priorizacdo de conteudos de alfabetizacdo e sem seguir o modelo
de plano de aula. Contudo, este indicador revela que tal afastamento ndo decorre de
uma critica consciente ao curriculo prescrito, mas de uma necessidade imposta
pelas defasagens de aprendizagem da turma. A fala de P3, ao afirmar que seus
alunos “[...] ainda tém dificuldade na alfabetizacdo no quinto ano” (P3, Entrevista
semiestruturada, 2025), expressa um sentido de inadequacdo entre o curriculo
prescrito e a realidade concreta dos estudantes. Seu plano de aula ndo apresenta
habilidades do CRMG descritas, e ndo seguem estritamente o proposto no Plano de
Curso para o periodo, os planos de aula sdo organizados por dia, com todas as
disciplinas trabalhadas, o que gera uma fragmentacdo dos conteudos com
atividades por vezes desconectadas e aleatérias.

Este indicador revela, portanto, que o alinhamento ao curriculo ocorre de
maneira diferenciada entre as docentes, mas sempre mediado por exigéncias
externas, como avaliagcdes em larga escala e materiais padronizados.

A luz de Contreras (2002), os sentidos identificados indicam um processo de

racionalizacdo do trabalho docente, no qual o professor passa a executar decisdes

17 O Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB) corresponde a um conjunto de avaliagdes
externas de abrangéncia nacional, coordenadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), cujo objetivo é produzir informagbes sobre a qualidade da
educacd@o basica no Brasil. Realizado periodicamente, o SAEB utiliza testes padronizados e
guestionarios contextuais aplicados a estudantes da rede publica e a uma amostra da rede
privada, permitindo analisar os niveis de aprendizagem e compreender fatores associados ao
desempenho escolar. Os resultados subsidiam a avaliacdo das redes e escolas, bem como a
formulagcé@o, o acompanhamento e o aprimoramento de politicas publicas educacionais. As médias
de desempenho obtidas no SAEB, articuladas aos dados de fluxo escolar do Censo Escolar,
compdem o indice de Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB) (Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), [20257]).
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tomadas em instancias externas a sala de aula. A BNCC, ao organizar o curriculo
em competéncias e habilidades, refor¢ca essa logica instrumental, conforme apontam
Malanchen e Santos (2020). Este indicador evidencia que tal racionalidade se
materializa nos planos de aula analisados.

Conforme Sacristan (2000), a autonomia docente se constrGi no espaco
deixado pelas politicas curriculares. Este indicador revela que, no contexto
analisado, esse espaco é reduzido pela quantidade significativa de materiais prontos
disponibilizados as professoras e as prescri¢des curriculares. A luz de Giroux (1997),
observa-se 0 enfraquecimento da atuacdo docente enquanto intelectual
transformador, uma vez que as condicdes materiais e institucionais limitam a
possibilidade de reflexao critica e de producé&o coletiva do curriculo.

Assim, este indicador revela que, embora o alinhamento ao curriculo prescrito
se manifeste de formas diferenciadas entre as docentes, ele € sempre mediado por
exigéncias externas, como materiais padronizados, avaliagcbes em larga escala e
modelos institucionais de planejamento. A estrutura e o alinhamento dos planos de
aula expressam, portanto, sentidos que compdem o nudcleo de significacdo ao
evidenciar a reproducdo do curriculo prescrito como pratica dominante no
planejamento docente. Nessa direcdo, as reflexdes de Zabalza (2003) contribuem
para compreender que o planejamento, ainda que necessario, ndo elimina os
dilemas e as incertezas inerentes a acao pedagogica, uma vez que a docéncia nao
se reduz a execucao de tarefas previamente protocolizadas. Ao contrario, a pratica
docente demanda uma postura reflexiva e um planejamento aberto, capaz de
dialogar com as situacfes concretas do cotidiano escolar, o que tensiona 0s
modelos rigidos e padronizados de planejamento impostos externamente.

Diante da centralidade atribuida ao curriculo prescrito na organizacdo do
planejamento docente, torna-se necessario aprofundar a analise acerca de como
esse alinhamento incide diretamente sobre o tratamento conferido ao conhecimento
cientifico nos planos de aula, aspecto que passa a ser examinado no indicador a

seqguir.
4.2.2 Abordagem do conhecimento cientifico

Neste topico, busca-se compreender como o0 conhecimento cientifico é

abordado nos planos de aula de Lingua Portuguesa e Matematica analisados, em
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continuidade ao nucleo de significagdo anterior, que evidenciou a centralidade do
curriculo prescrito na organizacdo do planejamento docente. Vale ressaltar a luz de
Saviani (2011), que a funcdo social da escola consiste na socializacdo dos
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade, condigdo fundamental
para a formacdao critica dos sujeitos.

Nesse sentido, a andlise dos planos de aula das professoras foi orientada
pelo Roteiro para Analise Documental, instrumento que possibilitou examinar como o
conhecimento cientifico se materializa nos planejamentos, especialmente no que se
refere a sua abordagem, explicitacdo e articulagdo com as propostas pedagdgicas.

Os planos de aula das professoras P1 e P2 seguem um modelo institucional
previamente estabelecido, no qual hd um campo especifico destinado a descri¢ao
dos conteudos. Esses conteudos séao definidos pelas docentes a partir da leitura e
interpretacdo das habilidades previstas no Plano de Curso para o periodo, as quais
também estdo registradas no proprio Plano de Curso, na coluna denominada
“conteudos relacionados”. Desse modo, o plano de aula organiza-se a partir da
articulacdo entre habilidades e conteudos, evidenciando a centralidade do curriculo
prescrito na estruturacéo do trabalho pedagdgico.

No plano de aula de Lingua Portuguesa analisado, os contetdos descritos no
plano sdo: Géneros textuais Tirinhas; Historia em Quadrinhos (HQs); tipos de
balGes; onomatopeias. Podemos notar uma confusdo a respeito do que é conteudo e
do que é um objeto de ensino, neste caso, 0os géneros textuais Tirinha e HQs se
tratam de um objeto de ensino. Ap6s o campo dos conteudos, sdo descritas as
atividades e as habilidades a serem desenvolvidas. O plano de aula inicia-se com a
apresentacdo aos estudantes das caracteristicas dos géneros textuais tirinhas e
histérias em quadrinhos, com definices retiradas de fontes disponiveis na internet,
bem como com a identificacdo dos tipos de baldes mais recorrentes nesses géneros
textuais.

Na sequéncia, sdo incorporadas atividades do MAPA, organizadas a partir
das habilidades da BNCC, dos objetos de conhecimento e da proposta de
apresentacdo dos conteudos. Para fins de analise, sera destacada a sequéncia

didatica'® com as aulas propostas para o género textual “Tirinhas”, com o objetivo de

18 “Sequéncia didatica corresponde a um conjunto de atividades articuladas que s&o planejadas com
a intencdo de atingir determinado objetivo didatico. E organizada em torno de um género textual
(oral ou escrito) ou de um conteldo especifico, podendo envolver diferentes componentes
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examinar de que modo o conhecimento cientifico se faz presente no plano de aula,
bem como de compreender como esse conhecimento é mobilizado e ressignificado
pelas professoras no processo de modelacdo do curriculo prescrito. Sdo uma
sequéncia de quatro aulas e a seguir a descricdo das habilidades da BNCC que

orientam o plano de aulas:

Figura 28 - Habilidades da BNCC que orientam o plano de aula.

TEMA DA SEQUENCIA DIDATICA: Uma imagem vale mais gque mil palavras! Sera?
TEMPO DE DURACAO DA SEQUENCIA DIDATICA: 4 aulas.

(EF15LP14) Construir o sentido de historias em quadrinhos e tirinhas, relacionando ima-
gens e palavras e interpretando recursos graficos (tipos de baldes, de letras, onomato-
peias).

(EF15LP18) Relacionar texto com ilustraces e outros recursos graficos.

(EF05LP02) Identificar o carater polissemico das palavras (uma mesma palavra com di-
ferentes significados, de acordo com o contexto de uso), comparando o significado de
determinados termos utilizados nas areas cientificas com os mesmos termos utilizados
na linguagem usual.

(EFO5LPO08) Diferenciar palavras primitivas, derivadas e compostas, e derivadas por adi-
cdo de prefixo e de sufixo.

Fonte: SEE MG (2025).

Nesse sentido, as analises de Duarte (2010) contribuem para compreender
gue a centralidade conferida as competéncias desloca o conhecimento cientifico de
seu papel estruturante no curriculo, subordinando-o ao desenvolvimento de
capacidades funcionais. Este indicador expressa, portanto, os sentidos produzidos
em torno do lugar do conhecimento cientifico nos planos de aula, revelando sua
secundarizacdo e instrumentalizacdo no planejamento docente, em coeréncia com a
racionalidade técnica ja identificada no nucleo de significacdo anterior.

No campo denominado Objetos de Conhecimento sdo apresentados 0s

conteldos para orientacdo das aulas de acordo com a imagem a seguir:

curriculares” (Pessoa, 2014, grifo do autor).
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Figura 29 - Objetos de Conhecimento da BNCC

+ Formacdo do leitor literario;

* Leitura multissemiodtica;Conhecimento do alfabeto do portugués do Brasil;
* Ordem alfabética;

* Polissemia;

* Morfologia.

Fonte: SEE MG (2025).

Ap6s a apresentacdo das habilidades e dos Objetos de Conhecimentos a

sequéncia didatica traz a apresentacao das aulas:

Figura 30 - Apresentacao das aulas

APRESENTACAO:

Professor(a). desenvolver a criatividade e a interpretacdo visual dos estudantes por meio
da criacao de tirinhas que ndo utilizam dialogos, estimulando a comunicacdo nao verbal e
a expressao artistica.

A tirinha sem fala € uma excelente ferramenta para trabalhar a linguagem visual e a
narrativa. Ao eliminar o texto, os alunos sao desafiados a contar uma historia apenas com
imagens, o que promove a observacdo, a interpretacdo e a reflexao sobre os sentimentos e
as situagdes retratadas.

A atividade de criar tirinhas sem fala ndo so estimula a criatividade dos estudantes,
mas também os ajuda a desenvolver habilidades de interpretacdo e comunicacdo visual,
fundamentais para a formacéao de leitores criticos e criativos.

Fonte: SEE MG (2025).

A apresentacdo dos conteudos enfatiza o seu desenvolvimento por meio do
estimulo a criatividade, privilegiando atividades que visam ao aprimoramento das
habilidades de interpretacdo e de comunicacdo visual, consideradas fundamentais
para a formacdo de leitores criticos e criativos. Contudo, observa-se que essa
abordagem nao € acompanhada de uma énfase no conhecimento cientifico em sua
dimensado tedrica e conceitual, uma vez que a reflexdo sistematizada sobre os
fundamentos do contetddo néo é explicitada.

Na sequéncia, as atividades propostas para a 12 aula consistem na

apresentacdo de exemplos de tirinhas n&o verbal, com destaque para as expressoes
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faciais e as acdes dos personagens, elementos que comunicam agdes, sentimentos
e intengdes. As professoras distribuem tirinhas impressas aos grupos de estudantes,
orientando-os a discutir coletivamente o que cada imagem comunica.

Na 22 aula, é apresentada uma tirinha ndo verbal, solicitando-se que o0s
estudantes construam uma narrativa para o género trabalhado, explicando a histéria
representada pelas imagens. Nessa atividade, enfatiza-se a reflexdo sobre as
emoc0Oes dos personagens e o0 contexto da situagéo apresentada.

A 32 aula € destinada a criacdo, pelos préprios estudantes, de uma tirinha
sem fala, ndo verbal. Para isso, cada estudante pode realizar desenhos autorais ou
utilizar recortes de revistas, mobilizando diferentes recursos expressivos na
elaboracao de sua producéao.

Na 42 aula, ocorre a apresentacao individual das tirinhas produzidas pela
turma, seguida da confecgédo de um mural coletivo com os trabalhos dos estudantes,
valorizando a socializacdo das producdes e o reconhecimento do trabalho realizado.

Apoés essa etapa, desenvolve-se uma sequéncia de atividades com foco na
linguagem néo verbal das tirinhas, ressaltando a possibilidade de narrar uma histéria
sem 0 uso de palavras, exclusivamente por meio de imagens. A seguir, Sao

apresentadas algumas das atividades propostas:
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Figura 31 - Atividades do Plano de aula de Lingua Portuguesa

(continua)

TEMA DE ESTUDO: UMA IMAGEM VALE MAIS QUE MIL PALAVRAS! SERA?

CONTEUDO: Linguagem ndo verbal (tirinha ndo verbal)

Vocé sabia que é possivel contar uma historia s6 com imagens, sem usar nenhuma palavra?
Pois é! Quando isso acontece, dizemos que a tirinha foi feita com linguagem ndo verbal. Isso
quer dizer que ela usa apenas desenhos para mostrar o que esta acontecendo.

Mesmo sem palavras, conseguimos entender a historia observando as expressoes do rosto
dos personagens, o jeito como eles se mexem e o cenario onde estdo. Tudo isso ajuda a
contar o que esta acontecendo, como se fosse um filme em quadrinhos!

Nas tirinhas com fala, os personagens costumam usar baldes, onde aparecem seus
pensamentos, falas ou até gritos. O formato do baldo muda dependendo do que o
personagem esta querendo dizer. Por exemplo:

- Baldes com contorno liso normalmente mostram falas.
- Baldes com contorno em forma de nuvem indicam pensamento.

~ BalGes com pontas mais “pontudas” podem mostrar gritos ou falas mais fortes.

- E o0 “rabichinho” do baldao mostra quem esta falando.

Mas nas tirinhas sem fala, tudo isso € mostrado s6 com imagens. Por isso, € muito importante
prestar atencao em todos os detalhes do desenho: o olhar, os gestos, o lugar onde os
personagens estao e até o que esta ao fundo da cena. Tudo faz parte da historia!

Observe os TIPOS DE BALOES

ESTE € UM BALAO
QUE INDICA
PENSAMENTO...

ss':‘eoi UM BALAO
PROPRIO PARA 222...

ESTE € O BALAO
USADO PARA
GRITO!!!

BALAO USADO PARA
XINGAMENTO OU
RAIVA

SEM RABICHO, O
BALAO INDICA
UMA NARRAGAO...

ESTE £ USADO
PARA FALA EM
GRUPO

Fonte: hitps://www.pedrocanario.es.gov.be
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Figura 31 - Atividades do Plano de aula de Lingua Portuguesa

(continua)

1 - Observe a imagem e responda:

Fonte: hitps://julofurtaco. com br

A) A formiga e a pomba estao dancando.

B) A formiga e a pomba estdo de méo dadas.
C) A formiga e a pomba estdo chorando.

D) A formiga e a pomba estdo correndo.

2 - Numere as cenas de acordo com as ordens dos acontecimentos;

Fonte: profmarinaida. blogspot

3- Assinale um X no baldo que indica pensamento,

; & :: ;“
(1 (2) (3

Fonie: FREEPI TIUSLracao em velor

4 - Marque a alternativa correta, qual € o pensamento de Magali:

Copyright (©)1993 Mauricio de Sousa ProdugSes Ltda. Todos os direitos reservados. 6887
Fonte: (Pinterest, 2025).

(A)Umaflor (B) Umaérvore (C) Um passaro ( D) Uma floresta
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Figura 31 - Atividades do Plano de aula de Lingua Portuguesa

(concluséo)

5 - Escreva uma pequena frase no baldo que se relacione com a imagem.

Fonte: (Pinterest, 2025).

6 - Desenhe abaixo seu baldo preferido.

Fonte: Plano de aula das professoras retirados do material MAPA /SEE MG (2025).

A analise das atividades propostas evidencia o predominio de praticas de
carater reprodutivo, que pouco contribuem para a reflexdo critica dos estudantes
sobre o conhecimento cientifico mobilizado. Os objetos de conhecimento propostos,
como a polissemia — compreendida como a possibilidade de uma mesma palavra
assumir diferentes significados — ndo aparecem de forma explicita no plano de aula
nem nas atividades apresentadas. O mesmo ocorre com 0s conteudos relativos a
morfologia, que envolvem o estudo das partes constitutivas das palavras (radical,
prefixos e sufixos) e das classes gramaticais, como substantivos, verbos e adjetivos.

A professora poderia trabalhar com o género textual tirinha de modo a
deslocar o foco da execucdo pratica para a reflexdo tedrica sobre a lingua,
promovendo a constru¢cdo do pensamento conceitual dos estudantes. Para isso, o
género deixaria de ser apenas um suporte para narrativas e a escrita de falas e
passaria a constituir um objeto de analise linguistica e semidtica.

No plano de aula analisado as atividades concentram-se na execucao de
tarefas e na repeticdo de procedimentos, oferecendo reduzido espaco para a
problematizacdo conceitual, para a explicitacdo dos fundamentos tedricos ou para a
compreensao dos principios que estruturam o0s conteudos escolares. Nessa
perspectiva, embora o conhecimento cientifico esteja presente no planejamento, ele

nao é tratado como objeto central de estudo, mas instrumentalizado para o
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desenvolvimento de habilidades praticas. Tal configuracdo aproxima-se do que
Young (2011) problematiza ao discutir o esvaziamento do “conhecimento poderoso”
no curriculo. Isto se da quando este deixa de ser trabalhado em sua dimenséo
conceitual e passa a ser subordinado a uma légica de desempenho e aplicabilidade
imediata, ao desenvolvimento de competéncias e habilidades, limitando o potencial
formativo da escola.

Os demais conteudos previstos no plano de aula s&do desenvolvidos
majoritariamente por meio do uso do livro didatico, com a indicagdo explicita das
paginas a serem trabalhadas e das respectivas habilidades da BNCC, sendo
complementados por atividades retiradas da internet e por folhas impressas. Esse
conjunto de propostas mantém o mesmo padrdo observado anteriormente,
caracterizado pela reduzida énfase nos conhecimentos cientificos em sua dimensé&o
conceitual e explicativa. Predomina, assim, uma abordagem orientada para a
aplicacdo pratica imediata dos conteudos, com pouco espaco para a reflexdo
tedrica, a problematizacdo dos conceitos e a compreensdo mais aprofundada dos
saberes escolares.

A andlise documental dos planos de aula das professoras P1 e P2 evidencia
gue os conteudos séo organizados a partir das habilidades da BNCC, especialmente
aquelas organizadas no Plano de Curso, com pouca explicitacdo de seus
fundamentos conceituais. O conhecimento cientifico aparece mais como meio para o
desenvolvimento de habilidades do que como fim formativo em si. Essa légica se
aproxima do que Malanchen e Santos (2020) identificam como um esvaziamento do
contetdo escolar no contexto das politicas curriculares contemporaneas, marcado

pela desvalorizacdo da teoria em favor de uma racionalidade pragmatica:

Observamos que o primeiro grande desafio a ser superado com a BNCC e
com a Lei n. 13.415/2017, é o esvaziamento do contetdo escolar que vem
acompanhado de uma énfase em descreditar a importancia da teoria para a
formagdo dos individuos, tendo as competéncias como parametro
epistemoldgico do discurso inovador e transformador da educacdo escolar
(Malanchen; Santos, 2020, p. 12).

As entrevistas reforcam esse sentido. P1 relata que elabora o planejamento a

partir de diferentes materiais, priorizando a organizacéo de atividades:

O curriculo, como eu falei, a gente parte dele, 0 MAPA, os livros didaticos,
nés usamos muito os livros didaticos, atividade da internet, que a gente
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acha interessante. Entdo, assim, é um aglomerado (P1, Entrevista
semiestruturada, 2025).

Tal relato evidencia que o planejamento se estrutura como uma sequéncia de
atividades, com pouca énfase na construcdo conceitual dos contetdos. Os planos
de aula analisados das professoras P1 e P2 confirmam esse movimento ao
priorizarem modelos, exemplos e descricbes de caracteristicas, seguidos pela
execucao de tarefas. Verifica-se, assim, uma valorizagédo do fazer em detrimento da
compreensao conceitual, o que resulta em uma abordagem superficial e pouco
socialmente referenciada do conhecimento cientifico. Este indicador revela que a
progressdo do ensino ocorre mais pelo acumulo de exercicios do que pela
apropriacao dos conceitos.

A professora P2, por sua vez, destaca a importancia de relacionar 0s

conteudos a realidade dos estudantes para torna-los significativos:

Eles tém uma visdo de mundo é uma visdo diferenciada, entdo a gente tem
que adaptar de acordo com a realidade deles, de acordo com o interesse
deles. Também para que tenha realmente aprendizagem, para que seja
significativo (P2, Entrevista semiestruturada, 2025).

Contudo, os sentidos produzidos nos dados indicam que essa relagdo com a
realidade, muitas vezes, permanece restrita ao contexto imediato dos estudantes,
nao se configurando como mediacdo para 0 acesso a conhecimentos que permitam
a superacao das experiéncias cotidianas. Nesse ponto, a analise dialoga com Young
(2011), ao afirmar que o conhecimento poderoso é justamente aquele que possibilita
aos alunos ultrapassarem os limites de sua vivéncia imediata.

O plano de aula da professora P3 diferencia-se dos planos elaborados por P1
e P2 por ndo contemplar os mesmos conteldos e por ndo seguir um modelo
institucionalizado de planejamento. Observa-se a auséncia de objetivos explicitos e
da descricdo das habilidades da BNCC, sendo as atividades majoritariamente
extraidas de sites da internet e de livros didaticos. Trata-se de propostas com maior
énfase em processos de alfabetizacdo e no desenvolvimento inicial de leitores. O
planejamento é organizado a partir da justaposicdo de atividades retiradas dessas
fontes, sem a explicitagdo de uma sequéncia coerente ou de uma progressao
pedagobgica. Nesse contexto, o conhecimento cientifico aparece de forma superficial,
sem aprofundamento conceitual, sendo, em grande parte, apresentado de maneira

fragmentada e isolada. As aulas sdo planejadas predominantemente em formato
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expositivo, com a apresentacdo de atividades nas quais os estudantes realizam
exercicios praticos.

Uma das aulas previstas no plano de aula da P3 inicia-se com a apresentacao
de um texto retirado da internet, no qual sdo apresentados o significado e um
exemplo do género jornalistico. O género textual jornalistico esta previsto no Plano

de Curso 2025 para 0 5° ano no 2° Bimestre, por meio da habilidade:

(EFO5LP15) Ler/assistir e compreender, com autonomia, noticias,
reportagens, videos em vlogs argumentativos, dentre outros géneros
jornalisticos, de acordo com as convencdes dos géneros e considerando a
situacdo comunicativa e o tema/assunto do texto (Minas Gerais, 2025, p.
23).

O que demonstra que a professora P3 desenvolve seu plano de aula em
conformidade com o que esta estabelecido no Plano de Curso de 2025. Na
sequéncia do plano de aula, propbe-se a apresentacdo de uma manchete de jornal,
seguida de uma atividade que consiste no preenchimento de lacunas com palavras
retiradas do texto que contenham as letras P e B. Posteriormente, realiza-se a
explicacdo da regra ortogréafica referente ao uso da letra M antes das letras P e B,
acompanhada de um banco de palavras que exemplifica essa regra, bem como de
atividades envolvendo as familias silabicas das letras B e P.

No caso da professora P3, o indicador se expressa na desvalorizacdo de
determinados conteddos do curriculo do 5° ano, considerados excessivos ou
inadequados a turma: “Muito extenso, muito extenso, deveria ser menos extenso.
Sao conteudos desnecessarios para 0 quinto ano. Muito puxado” (P3, Entrevista
semiestruturada, 2025).

Tal posicionamento revela uma contradicdo relevante: ao buscar responder as
dificuldades concretas dos estudantes, pode-se incorrer no risco de reduzir ou
simplificar excessivamente o0 acesso ao conhecimento cientifico sistematizado. O
desafio que se coloca a pratica pedagdgica ndo é o de substituir esse conhecimento
por abordagens imediatistas, mas de mediar sua apropriacdo, articulando as
necessidades dos estudantes as exigéncias formativas do curriculo escolar. Young
(2011) adverte que a marginalizacdo do conhecimento no curriculo compromete o
papel da escola de garantir aos estudantes, especialmente os da classe
trabalhadora, o acesso a saberes que ndo estariam disponiveis em outros espacos

sociais.
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O Projeto Politico-Pedagogico da escola explicita que muitos estudantes
veem na instituicdo escolar a possibilidade de superacgéo de suas condi¢cdes sociais
(Correia et al., 2024). No entanto, este indicador revela que a forma como o
conhecimento cientifico é trabalhado, pode comprometer esse potencial. A luz de
Saviani (1994, 2015), observa-se um afastamento da fung&do social da escola
enquanto espago privilegiado de desenvolvimento e assimilagdo do saber
historicamente acumulado.

O planejamento de Mateméatica das trés professoras apresenta habilidades e
conteldos organizados em consonancia com o Plano de Curso 2025 — 5° ano,
referente ao 2° bimestre letivo. Entre as habilidades previstas, destacam-se: as de
resolver problemas de adi¢cdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo com numeros
naturais e racionais. Elaborar problemas de adicdo e subtracdo com numeros
naturais e racionais. Resolver e elaborar problemas simples de contagem
envolvendo principios multiplicativos. No Plano de Curso de Matematica as
habilidades estédo relacionadas com os descritores das avaliagdes externas como as
avaliacdoes do SAEB.

Os planos de aula das professoras P1 e P2 incluem videos disponiveis na
internet como estratégia de introducdo das aulas, com explicacbes e exemplos
relacionados as operacbes de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo. Na
sequéncia, sdo disponibilizados links de videoaulas, de uma professora de
matematica, com explicacbes sobre as quatro operacdes matematicas, além de
materiais visuais retirados da internet que abordam os termos das operacdes
basicas, tais como: parcelas (adicdo); minuendo, subtraendo e resto/diferenca
(subtracéo); fatores, multiplicando e multiplicador (multiplicacao); e dividendo, divisor
e gquociente/resto (divisdo). ApOs a apresentacdo das operacdes, SA0 propostos
exercicios de fixacdo no livro didatico de Matematica. A luz de Vygotsky (2001),
observa-se que a mediacdo dos conceitos cientificos deva ser um dos papeis
centrais da professora no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que é por
meio da intervencao intencional e consciente das professoras que os estudantes tém
acesso aos conceitos cientificos sistematizados. Nesse sentido, a recorrente
utilizacdo de videos da internet, produzidos por professoras de contetdo especifico,
pode indicar limitagGes na apropriacdo desses conhecimentos pelas docentes, o que
fragiliza a mediacdo pedagogica. Quando a explicagdo conceitual é delegada a

materiais externos, reduz-se a possibilidade de interacdo, de problematizacéo e de
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adequacado do ensino, evidenciando a necessidade de formacfes continuadas que
fortalecam o dominio dos conhecimentos cientificos e a capacidade de mediagéo
docente.

Nas aulas subsequentes, sdo desenvolvidas as atividades do MAPA (SEE
MG, 2025), com o tema “Introdugdo as operagdes de adigdo e subtracdo com
numeros naturais e racionais”. As atividades da 12 e da 22 aula do MAPA iniciam-se
com uma conversa com o0s estudantes, na qual sé&o levantadas situacdes cotidianas
que envolvem as operagoes de adigao e subtracéo, tendo como objetivo da aula “[...]
compreender o significado das operacfes de adicdo e subtracdo e aplica-las em
diferentes contextos, utilizando estratégias variadas” (SEE MG, 2025, p. 08). A
proposta segue com a manipulacdo de materiais concretos, como blocos, material
dourado e fichas, utilizados para representar as opera¢cdes matematicas. Para
ampliar o aprendizado, o material sugere “[...] que os estudantes pratiqguem em casa
situacOes do dia a dia que envolvam adi¢do e subtracdo, como calcular o troco em
uma compra ou somar os valores de itens em uma lista de supermercado” (SEE MG,
2025, p. 09).

A 32 e a 42 aula propdem a retomada dos conceitos trabalhados nas aulas
anteriores, bem como o0 questionamento aos estudantes acerca de situacdes do
cotidiano em que utlizaram as operacfes matematicas. Em seguida, sé&o
desenvolvidas atividades ludicas, como jogos em grupo e o bingo das operacdes, no
gual cada estudante recebe uma cartela com resultados de operacdes matematicas
envolvendo adicdo e subtracdo e deve marcar 0s numeros correspondentes as
respostas corretas. Apds esses momentos ludicos, a professora “[...] propbe
problemas mais complexos e contextualizados, que exigem a aplicacdo das
operacgodes de adicao e subtracao em situagdes praticas” (SEE MG, 2025, p. 10).

Na 52 e na 62 aula, sdo propostas atividades em duplas, nas quais cada dupla
fica responsavel por elaborar problemas matematicos envolvendo adicdo e
subtracdo. Apds a elaboracao, as duplas trocam os problemas entre si para resolvé-
los. Durante esse processo, 0s estudantes sdo incentivados a utilizar as estratégias
aprendidas nas aulas anteriores.

Além disso, sdo disponibilizadas atividades individuais para a resolucdo de
problemas matematicos, organizadas em uma sequéncia de exercicios nos quais,
apos a resolucédo, os estudantes devem assinalar as alternativas corretas. Trata-se,

portanto, de atividades de fixagdo dos contetdos trabalhados, como podemos notar
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na imagem a seqguir:

Figura 32 - Atividades de matematica

(continua)

CONTEUDO:

Resolucdo de problemas envolvendo adicao e subtracdo

Problemas de adico e subtrac8o sdo situactes que precisamos resolver usando operacoes
matematicas. Eles aparecem em nosso dia a dia em varias formas, como em compras no
supermercado, ao dividir brinquedos com os amigos, ou ao calcular o tempo que levamos
para chegar a algum lugar.

Ao resolver problemas, & importante identificar as informacGes essenciais. Isso inclui os
nameros envolvidos, a operagdo que devemos usar (adicdo ou subtracdo) e o que estamos
tentando descobrir.

Como resolver problemas com adicdo e subtracdo?

Leitura atenta do problema: O primeiro passo para resolver problemas € entender o que
esta sendo perguntado. Leia o problema cuidadosamente, mais de uma vez, se necessario.

Identifigue as informacGes importantes: Descubra quais nimeros estdo envolvidos no pro-
blema. Isso pode incluir valores, quantidades de objetos, distancias, etc.

Escolha a operacdo: Determine se o problema requer adicdo (+) ou subtracdo (-) para en-
contrar a resposta. As vezes, vocé pode precisar usar ambas as operacdes em um problema
mais complexo.

1. Bruno foi a uma livraria e comprou trés livros para fazer um trabalho escolar, cada
livro custou R$20,00. Sabendo que ele pagou com uma nota de R$100,00, quanto Bruno
recebeu de troco?

2. Samara tem uma caixa com 90 figurinhas. Ela decidiu dividi-las com suas trés irmas, de
forma que todas ficassem com a mesma quantidade. Com quantas figurinhas cada uma
ficou?

A) 30 figurinhas.
b) 25 figurinhas.
c) 35 figurinhas.
d) 3 figurinhas.

3. Ana e responsavel pela barraca da maca do amor da festa junina de um colégio. Nessa
barraca, ha 6 caixas de macgas para vender. Sabendo que cada caixa ha 15 macds, quantas
macas tém no total?
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Figura 32 - Atividades de matematica
(concluséo)

4. Numa caixa cabem 2.000 litros de agua. Ja outra tem capacidade de armazenar o dobro
dessa quantidade. Quantos litros de agua a segunda caixa pode armazenar?

a) 4.000 litros.
b) 3.000 litros.
c) 2.000 litros
d) 1.000 litros.

5. Caio comprou 10 sacos de bombons de abacaxi. Em cada saco ha 7 bombons. Ao chegar
em casa, deu 20 bombons para sua irma. Com quantos Caio ficou?

6. Marcelo comprou 5 caixas com 7 trufas em cada uma delas. Ao chegar em casa, ele deu
7 dessas trufas para seu irmdo. Com quantas trufas Marcelo ficou?

A) 18 trufas.
B) 25 trufas.
C) 20 trufas.
D) 28 trufas.

Fonte: SEE MG (2025) e Plano de aula das professoras.

Observa-se a predominancia de atividades de carater pratico, em detrimento
de um aprofundamento sistematico dos conhecimentos cientificos e do
desenvolvimento do pensamento teorico.

O plano de aula da professora P3, embora contemple os mesmos contetdos
e habilidades, ndo incorpora as atividades previstas no MAPA. Em substituicdo, sao
propostas atividades em folhas impressas extraidas da internet, que incluem a
resolucdo de diversas operacdes matematicas de adicdo e subtracdo, bem como
uma lista de problemas envolvendo essas opera¢des. Ha ainda atividades em que
0s estudantes armam e efetuam as operagcdes matematicas, identificando
corretamente as unidades, dezenas e centenas. Complementarmente, sao
realizados exercicios de fixacdo no livro didatico de Matematica e o registro, na
lousa, dos termos correspondentes as operacdes de adicdo e subtracdo. As
atividades apresentam carater predominantemente reprodutivo, evidenciando pouca
énfase em processos reflexivos sobre os conceitos matematicos trabalhados.

Os registros do diario de campo indicam que a sele¢do dos conteudos esta
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fortemente vinculada as avaliacbes externas e as pressfes que as unidades
escolares sofrem com os resultados ranqueado destas avaliagbes, em que “[...] 0
curriculo em si mesmo estid-se tornando, crescentemente, um meio de

responsabilizacdo ao invés de um guia para professores” (Young, 2011, p. 402):

Sobre o planejamento, as professoras conversaram entre si em trabalhar
com o material MAPA,;

P1: Vamos trabalhar o MAPA,;

P2: Ele traz os contetdos cobrados nas avaliacGes externas (Diario de
Campo, 2025, grifo do autor).

No seguimento do 5° ano do ensino fundamental os estudantes realizam
avaliacbes externas do Sistema Mineiro de Avaliacdo e Equidade da Educacéo
Pablica (SIMAVE) e também as avaliacbes de ambito federal do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) que juntamente com outros indicadores
fornecem o indice de desenvolvimento da Educac&o Basica (IDEB) da escola.

Em observacéo realizada em uma das reunifes pedagodgicas: “A supervisora
relatou que a escola recebeu a visita de analistas da SRE que perguntaram sobre 0
5° ano, demonstrando maior preocupacao com este seguimento” (Diario de Campo,

2025).

Esse dado empirico dialoga diretamente com as criticas de Giroux (1997, p.
36), ao afirmar que “[...] a linguagem da eficiéncia e do controle promove mais
obediéncia do que analise critica”.

Nesse contexto, compreender a relagcdo entre curriculo e avaliacdo é
fundamental para a analise das praticas pedagodgicas desenvolvidas na escola.
Conforme argumentam Felicio e Silva (2017), curriculo e avaliagdo ndo constituem
dimensdes independentes do processo educativo, uma vez que a avaliacdo integra o
préprio desenvolvimento curricular. Ao assumir uma posicdo de centralidade,
especialmente em contextos marcados pela forte presenca das avaliagdes externas,
a avaliacdo passa a exercer influéncia significativa sobre o curriculo, orientando a
selecdo de conteudos, a organizacdo dos tempos escolares e as prioridades do
planejamento docente.

Tal dindmica tende a reforgar o curriculo prescrito, frequentemente alinhado
as diretrizes da BNCC e aos descritores avaliativos. Nesse sentido, as decisbes

curriculares deixam de ser orientadas exclusivamente por concepcdes pedagogicas
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ou formativas e passam a ser fortemente condicionadas por critérios avaliativos, o
gue pode limitar a autonomia docente e empobrecer as possibilidades formativas do
curriculo.

As influéncias das avaliacbes externas no contexto escolar ndo sao
pequenas, destas influéncias de acordo com Felicio e Silva (2017, p. 130) “[...] a que
mais nos chama a atencdo é a capacidade que a avaliacdo externa tem para o
(re)modelar do curriculo, invertendo aquela que deveria ser a l6gica do processo
escolar”. Desse modo, observa-se que o curriculo vem sendo estruturado
prioritariamente em funcdo das metas estabelecidas pelas avaliacbes externas,
guando o movimento esperado seria 0 inverso, isto é, que os resultados dessas
avaliacdes subsidiassem a reflexdo e a (re)organizacao curricular.

Diante desse cenario, no qual as avaliacbes externas tém exercido forte
influéncia na modelacg&o do curriculo e os resultados ranqueados tendem a produzir
processos de responsabilizacdo das professoras e da gestdo escolar,
frequentemente desconsiderando a diversidade dos contextos educativos e as
condi¢cBes sociais em que os estudantes estdo inseridos, Felicio e Silva (2017)
apontam a autoavaliacdo institucional como uma possibilidade de avanco. Para os
autores, a autoavaliacdo deve constituir-se como um processo conduzido
prioritariamente pelos préprios membros da instituicdo escolar, pois sdo eles que
detém maior legitimidade para interpretar a complexidade das préaticas educativas
desenvolvidas. Nesse sentido, a autoavaliacdo assume um carater formativo, ao
favorecer a construcéo da autoconsciéncia institucional, a explicitacdo de valores e a
consolidacdo da identidade da escola. Quando orientada ao fortalecimento das
aprendizagens, esse processo implica necessariamente a construcdo e a
flexibilizacdo do curriculo, reconhecendo tanto o papel central do professor como
profissional do ensino quanto o da escola enquanto espaco institucional capaz de
criar condi¢cdes para a inovacao e a transformacao dos contextos educativos.

Dessa forma, os sentidos produzidos neste indicador evidenciam que o
conhecimento cientifico perde centralidade no planejamento docente, sendo
progressivamente subordinado as exigéncias técnicas dos documentos curriculares,
as avaliacOes externas e a logica das competéncias. A analise dos planos de aula,
das entrevistas e dos registros do diario de campo revela um esvaziamento
epistemoldgico, no qual os conteudos aparecem instrumentalizados e desvinculados

de sua historicidade e de seu potencial formativo. Tal configuragdo afasta-se da
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funcdo social da escola enquanto espacgo privilegiado de socializacdo do saber
historicamente produzido, comprometendo o0 acesso dos estudantes ao
conhecimento poderoso e as possibilidades de superacdo de suas experiéncias
imediatas, em que “[...] o mais fundamental propésito da escola — levar os alunos
para além da sua experiéncia de maneiras que eles provavelmente ndo teriam
acesso em casa — seja negligenciado. E é para isso, certamente, que as escolas
servem” (Young, 2011, p. 402).

Esse movimento ndo se expressa apenas na selecdo e organizacdo dos
conteudos, mas também se projeta nas escolhas pedagdgicas registradas nos
proprios planos de aula. Ao subordinar o conhecimento cientifico a objetivos
pragmaticos e avaliativos, o planejamento docente tende a privilegiar determinadas
metodologias e estratégias de ensino previamente delineadas, marcadas pela
execucdo de tarefas, pela adaptacdo ao contexto imediato e pela busca de
resultados mensuraveis, em detrimento da explicitacdo da intencionalidade
pedagodgica e da reflexdo critica sobre o processo educativo. Tal orientacdo
contrasta com a compreensdo de que, no periodo da escolarizagéo, a formacéao de
conceitos cientificos ocupa lugar central no processo educativo, constituindo-se
como uma dimensao pratica fundamental diante da funcédo social da escola de
inserir o estudante no universo dos conhecimentos cientificos (Vygotsky, 2001).

Assim, a compreensdo do lugar secundarizado do conhecimento cientifico
conduz, necessariamente, a analise do proximo indicador, Metodologias, estratégias
e reflexdo docente, no qual se busca apreender como essas escolhas
metodoldgicas, tal como aparecem formalizadas nos planos de aula, materializam a

racionalidade técnica identificada neste nucleo de significacéo.

4.2.3 Metodologias, estratégias e reflexdo docente

Este indicador revela os sentidos produzidos em torno das metodologias e
estratégias adotadas pelas docentes, em estreita articulagdo com a secundarizacao
do conhecimento cientifico evidenciada no tdpico anterior. As escolhas
metodolégicas expressas nos planos de aula indicam limites significativos a reflexao
pedagobgica critica, na medida em que o0 ensino é operacionalizado
predominantemente sob uma légica técnica e instrumental. Nesse movimento,

observa-se a centralidade da execucdo de atividades e do cumprimento de
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prescricbes externas, em detrimento da mediacdo consciente do conhecimento
escolar enquanto elemento formativo.

As entrevistas indicam que as professoras recorrem majoritariamente a
materiais prontos para a elaboragéo do planejamento e dos planos de aula, o que
pode ser observado nas falas que explicitam os recursos utilizados:

P1: o mapa, os livros didaticos... atividade da internet, que a gente acha

interessante.
P2: Nos temos o mapa, planejamento de curso, livros didaticos, atividades
extras que nés mesmas pesquisamos (Entrevistas semiestruturadas, 2025).
Este indicador expressa a dependéncia desses materiais como mediacéo
central da prética pedagogica, evidenciando a centralidade do ensino em detrimento
da aprendizagem. As estratégias metodoldgicas, nesse sentido, concentram-se
sobretudo na exposicao verbal, em atividades escritas, na utilizacao do livro didatico
e de materiais pedagogicos previamente estruturados, como o MAPA, além da
preparacao direcionada para avaliacdes externas, como o SAEB. Tal orientacdo é

reforcada pelos registros do diario de campo:

Planejamento: as professoras conversaram que além da Sequéncia didatica
que formularam para o 2° Bimestre, receberam da vice-direcado, ja impresso,
o material voltado para o SAEB, o Caderno MAPA + SAEB', para
trabalharem também neste periodo, devido as avaliagbes no final do ano
(Diério de Campo, 2025).

Evidencia-se que a quantidade excessiva de materiais previamente
elaborados, como as atividades do MAPA, os exercicios do livro didatico e os
cadernos voltados ao SAEB, tende a promover metodologias e estratégias que
reforcam uma pratica transmissiva e pouco reflexiva. O planejamento assume,
assim, o carater de instrumento de execucéo, e ndo de construcdo pedagaogica.

No Roteiro para Analise Documental, ao examinar os planos de aula de

19 O Caderno MAPA + SAEB configura-se como um material pedagogico estruturado a partir de
planejamentos fundamentados nos descritores das avaliacdes do SAEB. De acordo com a
Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais, o material foi elaborado com a finalidade de
oferecer suporte efetivo ao trabalho docente na rede estadual, contribuindo para o enfrentamento
de desafios educacionais historicamente identificados por meio de avaliagbes internas e externas.
Sua organizacdo baseia-se nas Matrizes de Referéncia das avaliacdes em larga escala e em
estudos dos descritores conduzidos pelo Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacao
(CAED), estando alinhada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e ao Curriculo Referéncia
de Minas Gerais (CRMG). Nessa perspectiva, o caderno busca auxiliar na superacdo das
defasagens de aprendizagem evidenciadas pelos resultados do SAEB, ao tomar os descritores
avaliados como indicadores dos processos de ensino e aprendizagem e das habilidades a eles
associadas (SEE MG, [2025]).



151

Lingua Portuguesa e Matematica das professoras Pl e P2, em relacdo as
metodologias e estratégias de ensino, observou-se que: “[...] parte é expositiva,
porém, ha momentos de participagéo coletiva dos alunos, com propostas de dialogos
e exposicdes orais, além de momentos de problematizacdes e trabalhos em grupos”
(Roteiro para analise documental).

Souza e Carvalho (2005) destacam que o trabalho em grupo, quando
organizado a partir de situacdes problematizadoras, constitui uma estratégia potente
no processo de ensino e aprendizagem. Nessas interagfes, os estudantes sao
convidados a compartilhar experiéncias, apresentar suas ideias e confronta-las com
diferentes pontos de vista, o que amplia as possibilidades de reflexdo e
ressignificacdo de suas compreensdes iniciais. Esse tipo de organizacdo favorece
nao apenas a construcdo e o aprofundamento dos conceitos, uma vez que 0S
estudantes podem revisar hipoteses e reorganizar seus pensamentos, mas também
o0 desenvolvimento de atitudes, como a cooperacéo, o0 respeito as diferencas e a
capacidade de argumentar e reconsiderar posicionamentos, influenciando e sendo
influenciados nas relacdes estabelecidas com os colegas.

J4 no plano de aula da professora P3, também no que se refere as
metodologias e estratégias de ensino, foi possivel observar que: “[...] em maior
parte, as propostas sdo de aulas expositivas, com apresentacdo da atividade em
gue os alunos realizam exercicios” (Roteiro para analise documental).

Outro elemento que agrava esse cenario refere-se ao pouco tempo destinado,
nas reunides pedagogicas, a momentos de reflexdo e construcédo coletiva entre as
professoras. Os registros do diario de campo revelam que o planejamento coletivo
ocorre de maneira limitada e, em alguns casos, deixa de acontecer em razdo da

carga burocratica de orientacfes e procedimentos administrativos:

Planejamento: A supervisora destinou 00:30min da reunido pedagdgica para
o planejamento.

As trés docentes reuniram suas mesas e cadeiras sendo o Grupo das
docentes do 5° ano;

Havia outros grupos no mesmo ambiente:

Grupo das docentes do 4° ano;

Grupo das docentes do Tempo Integral... (Diario de Campo, 2025).

Além do pouco tempo destinado ao planejamento coletivo, O PPP da escola
traz uma informacgao relevante, em que muitas professoras vivenciam sobrecarga de

trabalho associada a tripla jornada, o que contribui para compreender os sentidos
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produzidos nas préaticas observadas. Este indicador revela que as condi¢des
objetivas de trabalho interferem diretamente na qualidade da reflexdo docente, na
elaboracdo dos planos de aula e, consequentemente, nas metodologias e
estratégias adotadas, caracterizadas por pouca reflexdo e maior énfase na
resolucdo de atividades e em préticas transmissiveis. Estes sdo elementos do
curriculo oculto presentes no cotidiano escolar e que atravessam as dimensdes do
curriculo e se apresentam na préatica docente. A luz de Sacristan (2000), tais
aspectos configuram-se como manifestacdes do curriculo oculto, pois dizem respeito
a condicionantes institucionais e organizacionais que, embora ndo explicitados no
curriculo prescrito, incidem de forma decisiva sobre o curriculo moldado e praticado,
orientando silenciosamente as escolhas pedagogicas e os modos de ensinar no
cotidiano escolar.

O pouco tempo destinado a reflexdo individual ou coletiva leva as professoras
a ndo problematizar criticamente os materiais utilizados. Durante as entrevistas
semiestruturadas, ao serem indagadas sobre a existéncia de materiais especificos

voltados as avaliacGes externas, as docentes afirmam:

P1: Tem sim, esse ano tem algumas apostilas do SAEB, que sdo, em média
100 questBes de L. Portugués, 100 questdes de matemética, em cada
apostila de cada bimestre, para ja preparar os alunos para essa avaliacao
externa (Entrevista semiestruturada, 2025).

P3: Ele é muito bom, nés estudamos muito e nos enriquece muito, porque
ali eles abordam os géneros textuais todos, todos 0s géneros textuais
necessarios sao abordados na apostila de SAEB (Entrevista
semiestruturada, 2025).

Observa-se que a professora Pl enfatiza a quantidade de atividades
destinadas a preparacao para a avaliacdo externa, enquanto a professora P3 atribui
valor ao material por leva-la a estudar. Tais sentidos evidenciam uma compreensao
restrita da funcéo social da escola, distanciada da perspectiva da socializacdo do
conhecimento historicamente produzido e da formacao integral dos estudantes.

Contreras (2002) aponta que a racionalizacdo do trabalho docente contribui
para a perda de autonomia profissional. Este indicador revela a materializacdo dessa
dindmica no cotidiano escolar analisado. Giroux (1997) diferencia o professor técnico
do intelectual transformador; os dados empiricos indicam que as docentes atuam
majoritariamente como executoras de prescri¢cdes curriculares. Nesse contexto, 0s

limites da pratica docente ndo se configuram como individuais, mas como
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estruturais. Sacristan (2000) destaca o planejamento como espa¢o de autonomia
docente; contudo, no contexto investigado, este indicador revela que tal espaco se
encontra significativamente reduzido.

A andlise das metodologias, estratégias e da reflexdo docente permite
consolidar os sentidos produzidos ao longo deste nucleo de significagéo,
evidenciando como a reproduc¢do do curriculo prescrito se materializa no cotidiano
do planejamento pedagogico. Os dados empiricos indicam que a centralidade das
prescricdes curriculares (expressas nas habilidades, nos materiais oficiais e nas
avaliacGes externas) ndo apenas orienta a selecdo e a organizagdo dos conteudos,
mas também condiciona as formas de ensinar, reduzindo o planejamento a um
instrumento técnico de execucao.

Nesse contexto, o conhecimento cientifico perde sua centralidade formativa e
passa a ser operacionalizado por meio de metodologias marcadas pela
fragmentacdo, pela repeticdo de atividades e pela preparacdo para resultados
mensuraveis. A reflexdo pedagogica critica, fundamental & mediacdo consciente do
conhecimento, encontra-se limitada pela sobrecarga docente e pela dependéncia de
materiais prontos, o que reforca a racionalidade técnica e instrumental ja identificada
neste nucleo.

Assim, este nucleo de significacdo, A reproducdo do curriculo prescrito,
evidencia que o planejamento docente se configura predominantemente como
espaco de cumprimento e reproducao de orientacfes externas, em detrimento de
sua funcéo intelectual, critica e formativa. A escola, nesse movimento, distancia-se
de sua funcdo social de socializacdo do saber historicamente acumulado,
reafirmando praticas que tendem ao esvaziamento epistemoldgico do ensino.

Todavia, os dados também revelam tensdes e contradices que anunciam
movimentos de adaptacdo, selecdo e reinterpretacdo das prescricdes curriculares
pelas docentes. Essas media¢Bes, ainda que limitadas, indicam que o curriculo
prescrito ndo se realiza de forma linear e homogénea, abrindo espaco para
compreender como ele é apropriado, ajustado e ressignificado no interior da préatica
escolar. E nesse sentido que se insere o proximo nucleo de significacdo, A
modelacdo do curriculo prescrito, no qual se busca analisar como as professoras,
diante das condi¢cbes objetivas e das demandas institucionais, produzem formas
especificas de concretizagcdo do curriculo, revelando tanto mecanismos de

conformacao quanto possibilidades de resisténcia pedagodgica.
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4.3 NUCLEO 3: AMODELACAO DO CURRICULO PRESCRITO

Ap6s a andlise das reunibes pedagdgicas como espagco marcado por
tentativas de ressignificacdo do curriculo e, em seguida, da predominéncia da
reproducdo do curriculo prescrito nos planejamentos docentes, torna-se necessario
aprofundar a compreenséo sobre o movimento que se estabelece entre essas duas
dimensdes. Nao se trata de uma passagem linear entre prescricdo e pratica, mas de
um processo mediado, atravessado por escolhas, limites e interpretacdes
produzidas no cotidiano escolar. E nesse intervalo que se situa o presente ndcleo de
significacdo, denominado A modelag&o do curriculo prescrito.

Os dados empiricos indicam que, embora o curriculo oficial exerca forte poder
regulador sobre o trabalho docente, sua concretizagdo ndo ocorre de forma
automatica ou homogénea. Ao ser apropriado pelas professoras, o curriculo é
interpretado a luz das condi¢cbes objetivas de trabalho, das demandas institucionais,
das pressbOes avaliativas e das experiéncias acumuladas ao longo da trajetéria
profissional. Desse modo, o0 prescrito € parcialmente reorganizado, selecionado e
ajustado, produzindo uma forma especifica de redimensionamento curricular que
nao pode ser confundida nem com a simples reproducdo, nem com uma autonomia
plena.

Este ndcleo busca, portanto, apreender os sentidos produzidos nesse
processo de mediacdo, compreendendo o professor como sujeito que atua na
tensdo entre normatizacdo e pratica. Para isso, organiza-se em dois indicadores
analiticos interdependentes. O primeiro, o curriculo como referéncia e campo de
ressignificacdo, analisa como as professoras compreendem e utilizam o curriculo
oficial, ora como orientac&o incontornavel, ora como texto passivel de adaptacdes. O
segundo, o planejamento como espaco de traducao do curriculo, focaliza o plano de
aula como o lugar concreto em que essas interpretacdes se materializam, revelando
tanto possibilidades de reconfiguracdo quanto os limites impostos pela racionalidade
técnica e pelas condi¢des institucionais.

Ao explicitar esse movimento de modelacdo, o nucleo contribui para
compreender de que modo o curriculo prescrito se transforma ao ser incorporado a
pratica docente, evidenciando contradicbes, acomodacdes e resisténcias que

atravessam o trabalho pedagdgico no contexto investigado.
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4.3.1 O curriculo como referéncia e campo de ressignificacéo

Este indicador revela os sentidos produzidos pelas professoras acerca do
curriculo enquanto referéncia central do trabalho pedagdégico e, simultaneamente,
como um campo atravessado por interpretacbes, ajustes e acomodacgdes
construidas no cotidiano escolar. Nessa perspectiva, o curriculo ndo se apresenta
apenas como um conjunto neutro de orientagbes, mas como um elemento que
organiza, condiciona e tensiona as praticas docentes, exigindo constantes
movimentos de negociagao entre o prescrito e o vivido.

Nesse contexto, o curriculo prescrito passa a operar como um dispositivo
normativo que orienta e regula a acdo docente por meio de percursos pedagogicos
previamente definidos, delimitando habilidades, competéncias, conteudos, tempos e
modos de ensinar. Tal racionalidade tende a fragmentar os saberes escolares e a
simplificar a complexidade do trabalho pedagdgico, ao privilegiar a padronizacéo e o
controle dos processos educativos. Conforme analisa Laval (2019), essa forma de
regulacdo curricular aproxima a escola de uma légica de gestdo orientada por
procedimentos e resultados, na qual o curriculo assume a funcéao de instrumento de
controle do trabalho docente, tencionando-o permanentemente entre a adesao as
prescricbes oficiais e o0s processos de ressignificacdo produzidos na pratica
cotidiana.

E nesse cenario que a Secretaria de Estado de Educacéo de Minas Gerais
(SEE/MG) tem disponibilizado, por meio de plataformas digitais especificas, um
volume significativo de materiais complementares destinados a subsidiar a préatica
docente. Tais materiais vém sendo apropriados pelas professoras tanto nos
momentos de planejamento quanto na elaboracdo dos planos de aula, funcionando
como referéncias orientadoras do trabalho pedagdgico. No site institucional da
SEE/MG (educacao.mg.gov.br), identifica-se, por exemplo, o roteiro intitulado
“‘Conheca o percurso de sucesso para educadores e estudantes das Escolas
Estaduais de Minas Gerais”, que explicita diretrizes e encaminhamentos para o

desenvolvimento das praticas pedagogicas na rede estadual.
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Figura 33 - Percurso para educadores e estudantes da Escola Estaduais de Minas
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Figura 34 - Percurso para educadores e estudantes da Escola Estaduais de Minas
Gerais
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O MAPA-MG é o conjunto de materiais pedagdgicos que utiliza como referéncia as
habilidades previstas no Curriculo Referéncia de Minas Gerais. E o percurso que apoia o
professor no fortalecimento do processo ensino-aprendizagem
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Fonte: Secretaria Estadual de Educacgéo de Minas Gerais ([20257]).

Observa-se um encadeamento progressivo e fortemente normatizado do
trabalho docente, que se inicia na definicdo do que deve ser ensinado, estabelecida
pelo Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG), e se desdobra em orientacdes

cada vez mais detalhadas sobre o planejamento e a execucdo das praticas
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pedagdgicas. Esse movimento se materializa nos Planos de Curso, nas formacdes
pedagdgicas promovidas pela Escola de Formacdo e na oferta de materiais de
implementacéo curricular, como o Jornal Lupa®’, os Cadernos MAPA e o programa
Se Liga na Educacédo?, os quais, de certa forma, prescrevem conteldos,
metodologias, tempos e formas de ensinar. No cotidiano escolar, tais orientagdes se
concretizam no plano de aula elaborado pelas professoras, configurando um
percurso que tende a reduzir as margens de autonomia docente. Esse processo se
completa com a avaliacdo da aprendizagem por meio das avaliagbes externas do
SIMAVE, que passam a funcionar como mecanismos de verificagdo, controle e
retroalimentacdo das praticas pedagdgicas, reforcando uma légica de regulacdo do
trabalho docente orientada por resultados e indicadores de desempenho.

E nesse cenario de forte normatizacdo que se torna relevante compreender
como as professoras participantes da pesquisa percebem o curriculo escolar. As
falas indicam que o curriculo € apreendido, inicialmente, como um conjunto de
conteudos e orientagcbes a serem cumpridos ao longo do ano letivo. Para P1, “o
Curriculo Escolar sdo os conteudos que temos que passar para os alunos ao longo
do ano”, enquanto P2 afirma que “o curriculo € o que nos direciona no nosso dia a
dia”. Os sentidos produzidos nessas falas revelam a internalizacdo do curriculo
como instancia normativa, reafirmando seu papel organizador do planejamento e da
pratica docente, em consonancia com o encadeamento prescritivo anteriormente
descrito.

Contudo, quando questionadas especificamente sobre a nocao de curriculo
prescrito, as professoras demonstraram ndo reconhecer a nomenclatura nem seu
significado conceitual, como evidenciam as falas: P1 afirma “[...] ndo entendi, ndo sei
se é a mesma coisa. Nunca ouvi essa palavra”; P2 declara “[...] ndo, nunca ouvi

falar”; e P3 reforga “[...] ndo, nunca vi’. Esse desconhecimento conceitual contrasta

20 O Jornal Lupa integra o Material de Apoio Pedagdgico de Aprendizagem (MAPA-MG), iniciativa da
Escola de Formacédo e Desenvolvimento Profissional de Educadores da Secretaria de Estado de
Educagcdo de Minas Gerais, voltada ao apoio do trabalho pedagdgico nas escolas da rede
estadual. Publicado quinzenalmente, o material articula edicdes do jornal a cadernos de
atividades, ampliando a diversidade de géneros textuais trabalhados e oferecendo subsidios para
o desenvolvimento das competéncias previstas nos Planos de Curso, em consonancia com o
Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG), especialmente no que se refere as praticas de
leitura, interpretagdo e producgéo textual (SEE MG, 2024).

2! Programa do Governo de Minas Gerais, desenvolvido pela Secretaria de Estado de Educacdo em
parceria com a Rede Minas de Televiséo, voltado ao apoio a implementacao do curriculo da rede
estadual de ensino por meio da oferta de teleaulas como recurso pedagdgico complementar (SEE
MG, 2022).
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com a forte presencga do curriculo prescrito na organizacdo do trabalho pedagdgico,
indicando que, embora as professoras vivenciem cotidianamente seus efeitos
reguladores, tais prescricdes nem sempre séo reconhecidas ou nomeadas como tal,
0 que contribui para a naturalizagdo dos mecanismos de controle curricular no
cotidiano escolar.

Isto revela, portanto, que as professoras ndo demonstram dominio conceitual
acerca do curriculo prescrito enquanto construcdo histérica, politica e socialmente
situada. Os sentidos produzidos indicam que o curriculo é compreendido
predominantemente em sua dimensdo técnica e operacional, desvinculado das
disputas politicas, ideolégicas e econémicas que o0 constituem. Essa compreensao
restrita contribui para a naturalizacéo das prescri¢cdes curriculares, obscurecendo os
interesses e projetos de sociedade que orientam sua formulacéo.

Ao mesmo tempo, as falas indicam tensGes entre o curriculo oficial e a
realidade concreta dos estudantes e da escola. P3 explicita essa contradicdo ao
afirmar que “[...] o curriculo é aquilo que eles planejam 14, ta na LDB e faz com que a
gente aplica, mas, eles ndo tém conhecimento da realidade do aluno’,
acrescentando que “[...] esse conteudo deveria ser feito de acordo com a realidade
da escola”. Este indicador revela que o curriculo ndo € apropriado de forma
homogénea, mas atravessado por leituras que buscam justificar adaptacdes a partir
das condi¢cdes sociais e pedagodgicas percebidas pelas docentes, ainda que tais
adaptacdes ndo estejam sustentadas por uma reflexdo critica sobre o préprio
curriculo.

A luz de Sacristan (2000), o curriculo ndo se concretiza como simples
aplicacdo de um texto normativo, mas é permanentemente moldado pelas acoes,
interpretacfes e decisbes dos professores no contexto da pratica. Os sentidos
produzidos indicam que essa modelacdo ocorre, neste contexto, de forma pouco
consciente e fragilmente fundamentada, limitando o potencial critico da acéo
docente. O curriculo €é ajustado as circunstancias imediatas, mas nao
problematizado em sua intencionalidade formativa.

Na perspectiva de Contreras (2002), tais movimentos expressam uma
autonomia docente de carater relativo, construida no interior de estruturas que
regulam e controlam o trabalho pedagdgico. Os sentidos produzidos indicam que as
professoras reconhecem o poder normativo do curriculo, mas exercem margens de

deciséo restritas, individualizadas e pouco sistematizadas. Essa autonomia nao se
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consolida como projeto coletivo de reflexdo e intervencéo curricular, configurando-se
mais como estratégia de adequacgdo as exigéncias institucionais.

As concepcoOes das docentes acerca da funcdo da escola e do conhecimento
escolar reforcam esse processo de ressignificagdo. P1 associa a escolarizacao a
preparacdo para etapas futuras, ao afirmar que a escola possibilita que o estudante
“[...] consiga fazer um curso publico, conseguir passar no vestibular’. P2
compreende a escola como espaco de “[...] crescimento pessoal e profissional”,

enquanto P3 enfatiza a formacédo do “bom cidadao”, com forte preocupagdo com
leitura, escrita e operacbes basicas. Os sentidos produzidos revelam uma
compreensao do conhecimento escolar predominantemente funcional, orientada
pela adaptacéo a realidade imediata dos estudantes.

Nesse contexto, emerge com forca a centralidade do acolhimento social em

detrimento do conhecimento escolar sistematizado, como expressa a fala de P3:

O conhecimento da escola, muito das vezes, ndo é preocupar com O
contelido. A escola preocupa muito com o social do aluno. E eu acho que
isso também é importante, mas deveria levar os dois juntos (P3 Entrevista
semiestrturada, 2025).

Este enunciado revela uma tensdo constitutiva da escola publica
contemporanea e dialoga diretamente com a analise de Libaneo (2012), ao tratar do
chamado dualismo perverso da educacao brasileira: uma escola do conhecimento
para 0s grupos socialmente privilegiados e uma escola do acolhimento social para
os estudantes das classes populares. Segundo o autor, sob o discurso da incluséo e
do respeito as diferencas, ocorre uma inversdo das funcbes da escola, na qual a
socializacdo passa a ser entendida prioritariamente como convivéncia e assisténcia,
em detrimento do acesso a cultura e a ciéncia acumuladas historicamente.

Os sentidos produzidos indicam que, ao priorizar respostas as
vulnerabilidades sociais dos estudantes, a pratica pedagdgica tende a deslocar o
eixo da funcéo epistemoldgica da escola. Embora o acolhimento seja uma dimenséao
importante do trabalho educativo, Libaneo (2012) adverte que, quando dissociado do
ensino, ele contribui para a reducdo da aprendizagem a niveis minimos e
instrumentais, reforcando desigualdades no acesso ao saber. Este indicador revela
gue tal l6gica se manifesta na forma como o curriculo é ressignificado no cotidiano
escolar.

Saviani (2013) alerta que a especificidade da educagdo escolar reside
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justamente na socializacdo do conhecimento sistematizado. Condicdo esta
indispensavel para que os estudantes, especialmente os da classe trabalhadora,
possam ultrapassar os limites de suas condi¢cbes imediatas de existéncia. Sem uma
compreensao critica do curriculo prescrito, corre-se o risco de reforcar préaticas que,
embora bem-intencionadas, acabam por limitar o papel formativo da escola e
perpetuar desigualdades educacionais.

Os sentidos produzidos apontam, portanto, para a necessidade de processos
sistematicos de Formacdo Continuada e da criacdo de espacos efetivos de didlogo
coletivo nas escolas, que possibilitem as professoras compreender o carater politico
do curriculo, os interesses que 0 sustentam e o tipo de sociedade que determinada
proposta curricular pretende formar. Tal compreensédo € condicdo fundamental para
gue as docentes se reconhecam como intelectuais transformadoras, capazes de
tensionar o curriculo prescrito e de reorientar o planejamento para além do
cumprimento de habilidades e competéncias.

Assim, este indicador revela que a modelagdo do curriculo prescrito ocorre
em um campo tensionado, no qual o predominio de demandas administrativas e a
fragilizacdo da reflexdo coletiva limitam a valorizacdo do conhecimento cientifico
historicamente construido. Ao mesmo tempo, evidencia-se que o fortalecimento da
formacé&o docente e dos espacos de reflexdo coletiva pode ampliar as possibilidades
de uma pratica pedagdgica comprometida com a funcéo social da escola e com a
emancipacao intelectual dos estudantes da classe trabalhadora.

E nesse contexto que o planejamento docente emerge como um espaco
privilegiado de traducdo do curriculo, no qual se materializam as mediacoes,

escolhas e intencionalidades, assunto este do topico a seguir.

4.3.2 O planejamento como espaco de traducao do curriculo

Este indicador revela os sentidos produzidos em torno do planejamento
docente como espaco concreto de traducdo do curriculo prescrito, no qual a
professora interpreta, seleciona e organiza os conhecimentos a serem ensinados.
Trata-se de um momento privilegiado da pratica pedagdgica, no qual se expressam
tanto as determinagbes externas do curriculo quanto as possibilidades de
autonomia, mediacédo e reconstrugéo curricular no cotidiano da sala de aula.

As falas das professoras indicam que o planejamento se organiza a partir das
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orientagOes oficiais, especialmente do Plano de Curso e dos materiais institucionais,
ainda que atravesse adaptagdes pontuais. P1 relata que “[...] nos reunimos, cada
ano se reuni com as professoras e nos decidimos quais contetdos de acordo com o
Curriculo vamos aplicar”, mas reconhece que “[...] ha maioria das vezes a gente
termina em casa”. P2 afirma que “[...] o planejamento € feito em cima do MAPA
(Plano de Curso)”, sendo ajustado conforme as demandas percebidas.

Os sentidos produzidos indicam, entretanto, que essa modelacao do curriculo
ocorre de forma fragmentada e pouco coletiva. P3 é enfatica ao afirmar: “Nunca
aconteceu planejamento coletivo”, atribuindo essa auséncia a permanéncia das
mesmas professoras no mesmo ano escolar. Ao afirmar que “[...] o professor néo
estuda. Ele vai mecanicamente naquilo ali, ja tem tudo”, P3 explicita a naturalizagao
de praticas repetitivas e a dependéncia de materiais prontos, fragilizando o
planejamento enquanto espaco de reflexdo pedagdgica.

Este indicador revela que o planejamento assume, predominantemente, uma
funcdo operacional, orientada pela articulacdo imediata de diferentes recursos e
prescricdes. P1 descreve o plano de aula como “[...] um aglomerado de curriculo,
MAPA, livro didatico e atividades da internet”; P2 menciona o uso de “[...] livros e
atividades extras”; e P3 destaca a “[...] internet e a troca de experiéncia entre as
professoras de porta a porta”. Esse ultimo elemento mostra-se particularmente
significativo, pois indica que a busca por esclarecimentos conceituais e pedagoégicos
ocorre de forma fragmentada e individualizada, apoiada em interacdes informais e
pontuais entre colegas, 0 que evidencia a auséncia de espacos institucionais
sistematicos de formacdo e reflexdo coletiva sobre o curriculo. Tal constatacéo

dialoga diretamente com Sacristan (2000, p. 178), ao afirmar que

Dai também a importdncia de estruturar a formacdo inicial e o
aperfeicoamento em torno dos temas curriculares, destacando os pontos de
tensdo nos quais os professores adotam uma dire¢éo ou outra, descobrindo
seus significados prévios e os que despertam neles os curriculos que tém
gue desenvolver.

Embora a troca entre docentes revele disposi¢cdo para a colaboracao, ela
também evidencia a auséncia de espacos coletivos sistematizados de estudo e
reflexdo, nos quais o conhecimento trabalhado no curriculo pudesse ser analisado

de maneira mais aprofundada. Assim, o recurso a “porta a porta” surge como

estratégia compensatoéria diante da fragilidade da Formacdo Continuada voltada aos
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conteudos e da insuficiéncia de momentos coletivos de planejamento que favorecam
a construcdo compartilhada de referenciais tedricos e pedagdgicos. Os sentidos
produzidos indicam que, apesar da diversidade de materiais utlizados, o
planejamento carece de um movimento coletivo de problematizagdo do
conhecimento cientifico e das escolhas didéaticas, o que limita sua poténcia formativa
e reforca praticas mais imediatistas e pragmaticas.

Sacristan (2000) contribui para essa andlise ao afirmar que o planejamento é
um dos principais espacos em que o curriculo € efetivamente moldado pelos
professores. Quando reduzido ao cumprimento de prescri¢cdes, ele expressa uma
concepcao politica da docéncia que esvazia o professor de sua condicdo de sujeito
intelectual do ensino. Este indicador revela que, no contexto analisado, o
planejamento perde seu potencial de espaco intelectual de organizacéo consciente
do trabalho pedagdgico e se aproxima de um mecanismo de ajuste pragmatico as
condicBes imediatas da escola.

A luz de Contreras (2002), observa-se que a autonomia docente se manifesta
de forma restrita e predominantemente individual, ndo se constituindo como uma
pratica coletiva capaz de disputar os sentidos do curriculo prescrito. Embora as
professoras realizem escolhas no planejamento, tais decisbes ocorrem, em grande
medida, como respostas imediatas as demandas do cotidiano escolar, sem se
apoiarem em processos sistematicos de reflexdo coletiva sobre o conhecimento a
ser ensinado. Nessa perspectiva, 0 planejamento tende a assumir uma funcao
operacional, orientada mais pela adaptacado de materiais e pela execucéo de tarefas
do que pela mediacdo intencional do conhecimento, elemento central para a
formacdo humana.

As entrevistas evidenciam que, ao serem questionadas sobre 0 que priorizam
no planejamento, as professoras apontam, de forma recorrente, os conteidos das
areas de Lingua Portuguesa e Matematica como foco principal. A professora P1
afirma priorizar “os conteudos”; P2 destaca a centralidade da leitura e da
interpretacdo, justificando que, ao ler e interpretar, o estudante “[...] vai conseguir
resolver qualquer atividade”; e P3 menciona que prioriza “[...] mais Portugués e
Matematica”, enquanto os demais componentes curriculares sdo trabalhados de
forma mais geral. Essas falas indicam uma hierarquizagdo das é&reas do
conhecimento, na qual determinados componentes sao considerados mais

relevantes em funcdo das dificuldades apresentadas pelos estudantes ou das
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exigéncias percebidas no cotidiano escolar.

Quando indagadas sobre os motivos dessa priorizagdo, as professoras
associam suas escolhas as necessidades imediatas dos estudantes e a realidade
social em que estdo inseridos. P1 relaciona o maior tempo dedicado “[...] a
Portugués e Matemética as dificuldades especificas das turmas”; P2 afirma orientar
seu planejamento a partir da “[...] realidade que eles vivem”, buscando dar
significado aos conteudos; e P3 justifica suas escolhas a partir do que os estudantes
“[...] v&o mais precisar la fora, no dia a dia”. Tais argumentos revelam que a selegao
e a adaptacdo dos conteudos séo fortemente mediadas por critérios pragmaticos,
vinculados a utilidade imediata do conhecimento e as demandas percebidas como
mais urgentes.

Essa dinamica dialoga com as analises de Sacristan (2000), ao evidenciar
gue o curriculo se concretiza na pratica docente por meio de processos de selecao,
hierarquizacao e, muitas vezes, de simplificacdo dos conteudos, condicionados tanto
pelas prescricbes oficiais quanto pelas concepcdes, experiéncias e condi¢cdes de
trabalho dos professores. Nessa perspectiva, a mediacdo docente ndo se configura
como um ato neutro, uma vez que, ao filtrar e reorganizar o curriculo, a professora
atribui sentidos ao conhecimento escolar, podendo ampliar ou restringir seu alcance

formativo. Tal compreenséo é explicitada por Sacristan (2000, p. 169), ao afirmar:

A necessidade de entender o professor necessariamente como um
profissional ativo na transferéncia do curriculo tem deriva¢des praticas na
definicdo dos conteldos para determinados alunos, na sele¢cdo dos meios
mais adequados para eles, na escolha dos aspectos mais relevantes a
serem avaliados neles e em sua participagdo na determinacdo das

condi¢bes do contexto escolar. O professor executor de diretrizes é um
professor desprofissionalizado.

A luz dessa perspectiva, a priorizacdo recorrente de determinadas areas,
ainda que responda a necessidades reais dos estudantes, pode contribuir para o
empobrecimento curricular quando ndo € acompanhada de uma reflexdo critica
sobre a funcéo social dos diferentes conhecimentos escolares.

Do ponto de vista critico, essa tendéncia também pode ser compreendida a
luz das contribuicdes de Young (2011), ao alertar para os riscos de subordinar o
curriculo a critérios utilitaristas ou imediatistas. Quando o planejamento se orienta
predominantemente pelo que € considerado “mais necessario” para a vida pratica ou

para responder a dificuldades imediatas, corre-se o risco de restringir o acesso dos
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estudantes ao conhecimento sistematizado e historicamente construido, cuja fungéo
principal € ampliar horizontes intelectuais para além das experiéncias cotidianas.
Nessa dire¢do, Saviani (1994, 2015) reforca que a funcdo social da escola esta
justamente na socializacdo do saber elaborado, o que exige intencionalidade
pedagdgica e mediagdo consciente do conhecimento.

Assim, os sentidos produzidos indicam que o planejamento, enquanto espaco
de traducdo do curriculo prescrito, opera sob forte racionalidade técnica, revelando
uma modelacdo marcada por acomodacoes, selecbes e simplificacbes. Este
indicador evidencia que, embora as professoras realizem escolhas, essas se
concretizam em condigBes que limitam a reflexdo critica e a constru¢éo coletiva do
curriculo, fragilizando o papel da escola como espaco privilegiado de socializagdo do

conhecimento historicamente construido e de formagéo humana mais ampla.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo teve como objetivo compreender como o curriculo moldado
pelas professoras, por meio da traducdo do curriculo prescrito, reflete no
planejamento e na elaboracdo dos planos de aula, especialmente no que tange a
abordagem do conhecimento cientifico, no contexto do Ensino Fundamental |. Para
tanto, a investigagdo foi desenvolvida em uma escola estadual da cidade de
Alfenas/MG, tomando como foco o planejamento coletivo, as reunides pedagdgicas
e os planos de aula produzidos pelas professoras, com énfase nos componentes
curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica.

Ao retomar o problema de pesquisa, é possivel afirmar que os dados
empiricos evidenciam que o curriculo moldado no contexto investigado n&o se
configura como simples reproducdo mecanica das prescricbes oficiais, tampouco
como expressdo de uma autonomia docente plena. Trata-se, antes, de um processo
mediado, tensionado e contraditério, atravessado por condi¢cdes objetivas de
trabalho, pela centralidade das avaliacdes externas, pela racionalizacdo do trabalho
docente e pelas limitacbes formativas que incidem sobre o exercicio da docéncia no
Ensino Fundamental I.

A anadlise das reunides pedagodgicas, sistematizada no primeiro nucleo de
significacdo, permitiu identificar que, embora esses espacos sejam reconhecidos
pelas professoras como potencialmente formativos, o tempo reduzido e a
sobreposicdo de demandas administrativas comprometem sua funcéo reflexiva. A
sobrecarga de trabalho vivenciada pelas professoras, marcada por jornadas em dois
turnos escolares, associadas aos afazeres domésticos e familiares, constitui um
elemento estruturante desse cenario, interferindo diretamente na qualidade da
reflexdo pedagdgica e na elaboracdo dos planejamentos. Tais aspectos, conforme
discutido a luz de Sacristan (2000), configuram-se como expressfes do curriculo
oculto, uma vez que, mesmo ndo explicitados nos documentos oficiais, orientam
silenciosamente as praticas pedagdgicas e os modos de ensinar.

Nesse contexto, observa-se que as reunifes pedagdgicas tendem a assumir
uma funcao predominantemente informativa e organizacional, voltada ao repasse de
orientacdes, prazos e encaminhamentos institucionais, em detrimento da
problematizagdo conceitual e da reflexdo coletiva sobre o conhecimento cientifico e

o curriculo. Ainda assim, os dados revelam o interesse das professoras em ampliar
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os momentos de didlogo e troca, indicando que h& um potencial formativo latente,
gue permanece parcialmente comprometido pela auséncia de uma mediagao
pedagdgica intencional e sistematizada. Tal constatacdo reforca a necessidade de
repensar a organizacdo desses espacos como tempos efetivos de Formacéo
Continuada, especialmente voltados ao aprofundamento dos conhecimentos
cientificos presentes nas prescri¢des curriculares.

Embora se observe, no ambito normativo, um movimento de valorizacdo da
Formacdo Continuada ao estabelecer que essa carga horéria corresponde a 1/3 (um
terco) da jornada de trabalho da professora a normativa reconhece formalmente que
o trabalho docente extrapola o tempo de regéncia em sala de aula. Contudo, ao
alocar a Formacao Continuada no interior desse mesmo tempo destinado a multiplas
demandas extraclasse, a politica dilui seu carater formativo e a subordina a tarefas
administrativas, burocraticas e organizacionais. Desse modo, permanece a caréncia
de tempos e espacos especificos, sistematicos e intencionalmente organizados para
a Formacao Continuada, nos quais as professoras possam dialogar, refletir e
aprofundar os conhecimentos cientificos, o curriculo e o planejamento pedagdgico.
Assim, embora reconhecida formalmente, a Formac&do Continuada ndo ocupa
posicdo de centralidade nas politicas de organizacdo do trabalho docente, o que
fragiliza seu potencial formativo e critico. Torna-se, portanto, necessaria a
implementacdo de Programas de Formacdo Continuada com organizagcdo propria,
gue assegurem tempos e espacos destinados ao aprofundamento dos
conhecimentos cientificos e a reflexdo curricular e pedagogica.

O segundo nucleo de significacdo, ao evidenciar a reproducdo do curriculo
prescrito, revelou que os planejamentos docentes e os planos de aula analisados
sdo fortemente orientados pelas habilidades previstas nos documentos oficiais,
pelos materiais padronizados e, sobretudo, pelas avaliacbes externas. Nos
componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica, essa influéncia se
manifesta de forma ainda mais intensa, uma vez que tais areas ocupam lugar central
nos sistemas avaliativos. Como consequéncia, as prioridades curriculares sao
reorganizadas em funcédo dos resultados mensuraveis, enquanto outros contetdos
permanecem em segundo plano, frequentemente desenvolvidos por meio da
reproducao acritica das propostas dos livros didaticos.

Nesse movimento, o planejamento docente tende a assumir um carater

predominantemente técnico e instrumental, limitando-se a organizacdo de atividades
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e ao atendimento de prescricfes externas. Nessa ldgica, o conhecimento cientifico,
enquanto producdo histoérica e socialmente construida, perde sua centralidade
formativa e passa a ser tratado de modo fragmentado, pragmético e descolado de
sua historicidade. As atividades propostas nos planos de aula, em grande parte,
privilegiam o “saber fazer” imediato, a repeticdo de procedimentos e a execugéo de
tarefas, em detrimento da apropriacdo de conceitos cientificos e do desenvolvimento
do pensamento teorico. Tal orientacdo mostra-se especialmente problematica a luz
de Vygotsky (2001), para quem o0s conceitos cientificos desempenham papel
fundamental no desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores, sendo
indispensaveis ao desenvolvimento integral do sujeito. Ao esvaziar o trabalho
pedagodgico dessa dimensao conceitual, o ensino compromete a formacéo critica
dos estudantes e refor¢ca a racionalidade técnica do trabalho docente, conforme
problematiza Contreras (2002), contribuindo, assim, para o enfraquecimento da
autonomia profissional das professoras.

Entretanto, os dados também revelam que a reproduc¢éo do curriculo prescrito
nao ocorre de forma homogénea ou linear. Ha indicios de adaptacfes, selecdes e
reinterpretacdes realizadas pelas professoras, ainda que de modo individualizado e
pouco sistematizado. Essas mediacfes anunciam tensdes internas ao processo de
concretizacdo curricular e abrem espaco para a compreensdo do curriculo como
pratica social, conforme proposto por Sacristan (2000). E nesse intervalo entre a
prescricdo e a pratica que se insere o terceiro nucleo de significacdo, dedicado a
analise da modelacéo do curriculo prescrito.

Os resultados indicam que a modelacdo do curriculo ocorre sob forte
influéncia das condicbes objetivas de trabalho e das exigéncias institucionais,
configurando uma autonomia docente de carater relativo. As escolhas realizadas
pelas professoras sdo, em grande medida, orientadas por critérios pragmaticos,
vinculados a utilidade imediata do conhecimento, as dificuldades percebidas nos
estudantes e as demandas avaliativas. Tal orientacdo, embora compreensivel diante
do contexto investigado, limita o acesso dos estudantes ao conhecimento
sistematizado e historicamente construido, cuja funcéo central é ampliar horizontes
intelectuais para além das experiéncias cotidianas.

Nesse sentido, evidencia-se uma limitagdo no dominio conceitual das
professoras acerca do que se compreende por conhecimento cientifico no curriculo

e por objetos de ensino, o que fragiliza a mediacdo pedagdgica e a intencionalidade
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do planejamento. Essa limitacdo est4d associada tanto a formacao inicial em
Pedagogia, marcada por uma abordagem generalista e pela polivaléncia docente,
guanto a auséncia de processos sistematicos de Formacdo Continuada que
aprofundem os conhecimentos especificos dos diferentes componentes curriculares,
especialmente no 5° ano, cujos conteddos sdo reconhecidos pelas préprias
professoras como mais desafiadores.

Diante desse cenario, os dados permitem afirmar que o curriculo moldado, no
contexto da escola investigada, é resultado de um complexo jogo de forcas, no qual
se articulam prescricbes curriculares, avaliacdes externas, racionalizagcdo do
trabalho docente e fragilizagdo dos espacos formativos.

Contudo, essa constatacdo ndo conduz a uma leitura determinista ou fatalista
do curriculo. Ao contrario, a pesquisa evidencia que, em uma instituicdo marcada
por uma gestdo democratica e participativa, existem condi¢cdes objetivas para o
fortalecimento do trabalho coletivo e para a ressignificacdo das reunides
pedagodgicas como espacos formativos.

Nessa direcdo, as reunides pedagogicas podem assumir um papel estratégico
na construcado de um curriculo que valorize o conhecimento cientifico como pilar do
ensino, desde que sejam reorganizadas como tempos e espacos especificos de
Formacdo Continuada, com mediacdo pedagodgica intencional e articulacdo entre
teoria e pratica. A valorizacdo desses espacos implica reconhecer que a reflexao
coletiva sobre o curriculo, o planejamento e o conhecimento ndo podem ser tratados
como atividade secundaria ou residual, mas como dimenséo constitutiva do trabalho
docente.

A articulacdo com a Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL) emerge,
nesse contexto, como uma possibilidade formativa relevante. A aproximacao entre
escola e universidade, por meio de programas de extensao, parcerias formativas e
acOes colaborativas, pode contribuir significativamente para o aprofundamento dos
conhecimentos cientificos das professoras, especialmente nos componentes
curriculares considerados mais desafiadores. Tal articulacdo favorece ndo apenas a
ampliacdo do dominio conceitual docente, mas também a construcdo de um novo
olhar sobre o curriculo prescrito, possibilitando que sua modelacdo ultrapasse a
adaptacdo pragmatica as exigéncias externas e se afirme como espaco de disputa
pedagodgica e de mediagdo intencional do conhecimento.

Essa discussao torna-se ainda mais relevante quando se considera que a
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escola investigada atende majoritariamente estudantes oriundos de bairros
periféricos e de familias da classe trabalhadora. Nessa perspectiva, 0 acesso ao
conhecimento cientifico sistematizado constitui-se como condi¢do fundamental para
o desenvolvimento intelectual dos estudantes e para a efetivacdo da fungéao social
da escola publica. Conforme argumenta Young (2011), é papel da escola possibilitar
aos estudantes 0 acesso a conhecimentos aos quais dificilmente teriam contato em
outros espacos sociais. Assim, a centralidade do conhecimento cientifico no
curriculo ndo se reduz a uma questao didatica, mas se inscreve no campo da justica
social e da formagao humana integral.

Como limites da pesquisa, destaca-se o fato de o estudo ter sido realizado em
uma unica unidade escolar, o que confere aos resultados um carater situado. Além
disso, a analise concentrou-se em determinados componentes curriculares e em um
conjunto especifico de planos de aula, 0 que ndo permite generaliza¢cbes amplas.
Contudo, tais limites ndo invalidam os achados, uma vez que o objetivo da
investigacdo foi compreender processos e sentidos produzidos no interior de um
contexto concreto, contribuindo para o aprofundamento tedrico e empirico das
discussdes sobre curriculo, planejamento docente e conhecimento cientifico.

Por fim, considera-se que esta dissertacdo contribui para o campo da
Educacdo ao evidenciar que o curriculo moldado pelos professores se constitui
como um espaco privilegiado de analise das contradicbes contemporaneas do
trabalho docente. Ao problematizar a relacdo entre curriculo prescrito, planejamento
e conhecimento cientifico, o estudo reafirma a centralidade da professora enquanto
mediadora do conhecimento e destaca a urgéncia de politicas e praticas formativas
gue reconhecam o planejamento e as reunides pedagdgicas como dimensdes
intelectuais do trabalho docente. Nessa direcdo, pesquisas futuras podem
aprofundar a analise das relacdes entre Formacao Continuada, mediacao curricular
e apropriacdo do conhecimento cientifico, ampliando o debate sobre as
possibilidades de construcdo de um curriculo comprometido com a emancipagao

intelectual dos estudantes e com a funcéo social da escola publica.
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APENDICE A - DIARIO DE CAMPO — PROTOCOLO DE OBSERVACAO

Diario de Campo - Protocolo de observacéao

Observagéao n°: Data:

Pesquisadora: Daliana Patricia Gongalves Domingues

Local: Reunido Pedagdgica

Participantes:

Horario Descricédo




APENDICE B — ROTEIRO PARA ANALISE DOCUMENTAL

ROTEIRO PARA ANALISE DOCUMENTAL

PESQUISA (TEMA): O curriculo moldado pel

fundamental I

os professores: o conhecimento cientifico como pilar no ensino

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Daliana Pat

ricia Gongalves Domingues

DOCUMENTO: Plano de aula

Plano de aula

COMPONENTE CURRICULAR: Lingua Portuguesa e Mat. PROFESSORAS: P1eP2
Estrutura
Apresenta  definicdio clara de objetivos, | Objetivos: Descricao das habilidades do curriculo

contetdos, atividades, metodologias e formas de

avaliacio?

Conteudos: Objeto de conhecimento do curriculo.

Atividades: MAPA, atividades retiradas da internet para
complementagao, atividades do livro didatico, videos.
Metodologia: Aulas expositivas, atividades em duplas e grupos.
Avaliacio: Procedimentos de avalia¢do: avaliacdo processual que

contempla todo o processo.

O plano segue uma estrutura formal recomendada

por orgdos educacionais ou  adota uma

abordagem mais flexivel?

Segue modelo adotado pela escola.

Alinhamen

to com o curriculo prescrito

Verificar se os objetivos e contetidos abordados
no planejamento estdo alinhados com as
do (Curriculo
Referencia de Minas Gerais - CRMG, por

exemplo).

diretrizes curriculo  oficial

Sim, apresentam habilidades do CRMG e Plano de curso 2025 para

0 5% ano.

Analisar se hd omissdes ou acréscimos

significativos em relagdo ao curriculo prescrito.

Seguem o proposto no Plano de Curso 2025 para os componentes

curriculares.

Traducio e adaptacio curricular

Como o professor adapta as diretrizes

curriculares ao contexto especifico de sua turma

no planejamento e plano de aula?

Seguem o proposto no Plano de Curso 2025 para o 5° ano, fazem
adaptacdes quanto as necessidades dos estudantes, porém, a

prevaléncia sao de atividades pragmaticas e pouco reflexivas.

Como as caracteristicas e necessidades dos

alunos influenciam as escolhas feitas no

planejamento?

As professoras, apos observarem o proposto do Pano de Curso para
o bimestre, levam em considerag¢@o se o proposto corresponde ao
nivel de aprendizagem dos alunos, e como as duas turmas
conseguem acompanhar o proposto, o plano de aula ¢ desenvolvido

diante do apresentado no Plano de Curso 2025.

Abordagem do conhecimento cientifico

Como o conhecimento cientifico é apresentado

no plano de aula, ¢ valorizado?

No que se refere a forma como o conhecimento cientifico €
apresentado e valorizado nos planos de aula, observa-se que estes

sdo predominantemente orientados pelas habilidades previstas no
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Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRM@), conforme
organizadas no Plano de Curso. As docentes tomam as habilidades
como ponto de partida do planejamento, recorrendo, em um
segundo momento, aos objetos de conhecimento a elas associados.
Embora o conhecimento cientifico apareca explicitado na indicacao
dos contetidos a serem trabalhados, sua abordagem ocorre de modo
superficial e instrumental. Predomina a proposi¢do de atividades
praticas voltadas ao cumprimento das habilidades, sem que se
estabelecam mediagdes pedagdgicas que favorecam a
problematizacdo conceitual, a compreensido da historicidade dos
contetidos ou o desenvolvimento do pensamento tedrico dos
estudantes. Desse modo, o conhecimento cientifico tende a ser
operacionalizado como meio para a execugao de tarefas, e nao

como eixo formativo central do processo de ensino e aprendizagem.

A profundidade e a abordagem dos conceitos

cientificos € superficial ou aprofundada,

contextualizada ou isolada?

A profundidade e a abordagem dos conceitos cientificos é
superficial, isolada e com maior foco em atividades que levem ao
“saber fazer”, “saber responder” e ndo ao desenvolvimento do

pensamento tedrico.

Metodologias e estratégias de ensino

Examinar as estratégias de ensino e metodologias

propostas (expositivas, participativas,

problematizadoras, etc.).

Parte € expositiva, porém ha momentos de participacdo de todos os
alunos, com didlogos e exposicdes orais, além de momentos de

problematizagdes, trabalhos em grupos.

In

terdisciplinaridade

Observar se o planejamento propde a integragao

de diferentes dreas do conhecimento.

Nao

Reflexao

pedagogica e flexibilidade

Identificar se o professor considera a necessidade
de revisdes e ajustes no plano de aula com base
em reflexdes sobre a pritica e os resultados das

aulas.

<

O plano de aula é criado com dias de antecedencia e € para

quinzenas de aulas, ou seja, ja ficam prontos para o

desenvolvimento o que dificulta uma possivel adaptacdo pontual.

Observagoes:
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ROTEIRO PARA ANALISE DOCUMENTAL

PESQUISA (TEMA): O curriculo moldado pel

fundamental I

os professores: o conhecimento cientifico como pilar no ensino

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Daliana Pat

ricia Gongalves Domingues

DOCUMENTO:

Plano de aula

COMPONENTE CURRICULAR: L. Port. e Mat. PROFESSORA: P3
Estrutura
Apresenta  definicio clara de objetivos, | Objetivos: Ausentes

contetdos, atividades, metodologias e formas de

avaliac@o?

Conteudos: conteidos do Plano de Curso, Género Jornalistico.
Nio descritos no inicio do plano de aula.

Atividades: atividades retiradas da internet, atividades criadas pela
professora, atividades do livro diddtico, videos.

Metodologia: ausente

Avaliacao: ausente

O plano segue uma estrutura formal recomendada
por orgdos educacionais ou  adota uma

abordagem mais flexivel?

Sem modelo recomendado. (Obs: a escola possui um modelo de

plano de aula)

Alinhamen

to com o curriculo prescrito

Verificar se os objetivos e contetidos abordados
no planejamento estdo alinhados
do (Curriculo

Referencia de Minas Gerais - CRMG, por

com as

diretrizes curriculo  oficial

exemplo).

Sim, apresenta alguns contetidos do CRMG para o 5° ano.
Em maior nimero os contetidos sdo voltados para alfabetizacio

inicial.

Analisar se hd omissOes ou acréscimos

significativos em relagao ao curriculo prescrito.

Ha mais omissoes.

Traducio e adaptacéo curricular

Como o professor adapta as diretrizes

curriculares ao contexto especifico de sua turma

no planejamento e plano de aula?

A adaptacgio ocorre seguindo a necessidade de desenvolvimento

dos alunos, buscando avancar na alfabetizagao inicial.

Como as caracteristicas e necessidades dos

alunos influenciam as escolhas feitas no

planejamento?

A escolha é feita levando em considerag@o o nivel de aprendizagem

dos alunos.

Abordagem do conhecimento cientifico

Como o conhecimento cientifico é apresentado

no plano de aula, € valorizado?

A anilise dos planos de aula indica que o planejamento docente é
orientado pelas habilidades do Curriculo Referéncia de Minas
Gerais. Embora os contetidos cientificos estejam explicitados, sua

abordagem ocorre de forma instrumental e pouco aprofundada, com
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predominncia de atividades praticas voltadas ao curdprimento das
habilidades. Tal dinamica limita a mediacdo pedagdgica necessdria
a problematizag@o conceitual, a compreensao da historicidade dos
contetidos e ao desenvolvimento do pensamento tedrico, reduzindo
o conhecimento cientifico aum meio operacional e fragilizando sua

centralidade formativa no processo de ensino e aprendizagem

A profundidade e a abordagem dos conceitos

4

cientificos € superficial ou aprofundada,

contextualizada ou isolada?

Superficial e isolada.

Metodologias e estratégias de ensino

Examinar as estratégias de ensino e metodologias

propostas (expositivas, participativas,

problematizadoras, etc.).

Em maior parte expositivas, com apresentacio da atividade em que

os alunos realizam exercicios.

Interdisciplinaridade

Observar se o planejamento propde a integragio

de diferentes dreas do conhecimento.

Niao

Reflexao

pedagogica e flexibilidade

Identificar se o professor considera a necessidade
de revisoes e ajustes no plano de aula com base
em reflexdes sobre a pratica e os resultados das

aulas.

O plano de aula é feito diariamente e assim possibilita ajustes mais

pontuais.

Observagdes:
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APENDICE C- ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Apresentaciao da pesquisadora

Questdes sobre a formacao académica

Por uma questdo de sigilo, qual pseudénimo

gostaria de usar neste didlogo?

Quantos anos vocé atua como professora no 5°

ano?

Qual a sua formacao académica?

Em que ano concluiu a sua graduacao?

Em qual institui¢ao vocé fez sua graduagao? Em

qual modalidade (presencial ou EaD)?

Como vocé se sente em lecionar os conteidos

estabelecidos no curriculo para o 5° ano?

Vocé participa de formagdes continuadas?

Como analisa essas formagdes tendo em
considerac@o as suas necessidades de docente do

5° ano?

Contextualizando

Quais as caracteristicas gerais da turma que vocé
estd lecionando este ano? Como vocé
descreveria a turma?

Sobre conhecimento no contexto escolar

Para vocé qual € a especificidade da educacao
escolar?

Como vocé define conhecimento no contexto
escolar?

Curriculo prescrito

Como vocé analisa o curriculo escolar previsto
para o 5° ano?

Sobre os planejamentos de aula:

Como ocorre a elaboraciio do planejamento de
aula durante as reunides pedagdgicas (mddulo
1) ?

Sobre os planos de aula:

Como vocé costuma organizar o seu plano de
aula e quais sdo os principais elementos que
vocé considera?

Sobre o plano de aula analisado

Por qual motivo vocé escolheu trabalhar com
estes textos e atividades presentes em seu plano
de aula e ndo outros?
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Ruais os motivos te levaram a modificar o
curriculo estabelecido?

Consideracoes finais

Hd alguma colocagio que vocé deveria fazer
que ndo foi abordada no decorrer da
entrevista?

Agradecimentos
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ANEXO A - PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

Carta de autorizacdo do Comité de Etica em Pesquisa

UNIVERSIDADE FEDERAL DE £ Plataforma
ALFENAS - UNIFAL %oﬁl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: CURRICULO MOLDADO PELOS PROFESSORES: O CONHECIMENTO CIENTIFICO
COMO PILAR NO ENSINO FUNDAMENTAL |

Pesquisador: DALIANA PATRICIA GONCALVES DOMINGUES

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 84034824.9.0000.5142

Instituicao Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALFENAS - UNIFAL-MG
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 7.309.239

Apresentacgao do Projeto:

Trata-se de um projeto de Mestrado.
Apresenta financiamento préprio.

N&o ha indicios de conflitos de interesse.

Resumo:

Este projeto tem como objetivo investigar como o curriculo moldado pelos professores, por meio da tradugao
do curriculo prescrito, reflete no planejamento e na elaboragao do plano de aula, especialmente no que
tange a abordagem do conhecimento cientifico. Serdo participantes da pesquisa, os professores que atuam
no 52 ano do ensino fundamental | de uma escola da rede estadual localizada na cidade de Alfenas - MG.
Os instrumentos de coleta de dados serdo entrevistas semiestruturadas, observagdes das reunides
pedagdégicas e andlise documental dos planejamentos e planos de aula. A andlise dos dados coletados sera
conduzida com base nos pressupostos da pesquisa qualitativa de cunho interpretativo. Espera-se que os
resultados desta investigagao promovam reflexdes sobre a relevancia dos momentos de planejamentos dos
professores, além de fomentar uma postura reflexiva em relagdo ao conhecimento cientifico neste processo.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo geral

Endereco: Rua Gabriel Monteiro da Silva, 700 - Sala O 314 E

Bairro: centro CEP: 37.130-001
UF: MG Municipio: ALFENAS
Telefone: (35)3701-9153 Fax: (35)3701-9153 E-mail: comite.etica@unifal-mg.edu.br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE £~ Plataforma
ALFENAS - UNIFAL %orl

Continuagéo do Parecer: 7.309.239

- Compreender como o curriculo moldado pelos professores, por meio da tradugao do curriculo prescrito,
reflete no planejamento e na elaboragao do plano de aula, especialmente no que tange a abordagem do
conhecimento cientifico.

Obijetivos especificos

- Identificar como ocorre a intervengao que o professor realiza no planejamento e no plano de aula a partir
da tradugdo do curriculo prescrito, especialmente no que tange a abordagem do conhecimento cientifico.

- Analisar o planejamento coletivo dos professores realizados durante as reunides pedagégicas;

- Examinar a estrutura e os componentes do plano de aula dos professores.

Andlise do CEP:

1. claros e bem definidos;

2. coerentes com a propositura geral do projeto;

3. exequiveis (considerando tempo, recursos e método).

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Andlise do CEP:

1. os riscos de execugao do projeto sdo bem avaliados, necessarios ou evitaveis, e estdo bem descritos no
projeto;

2. os beneficios oriundos da execugao do projeto justificam os riscos corridos;

3. 0 pesquisador apresentou agdes minimizadoras dos riscos apresentados.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

Andlise do CEP:

1. Metodologia da pesquisa - adequada aos objetivos do projeto;

2. Referencial teérico da pesquisa - suficiente;

3. Cronograma de execugao da pesquisa - coerente com os objetivos propostos e estd adequado ao tempo
de tramitagao do projeto.

4. Orgamento: presente e adequado.

5. Instrumentos: entrevista (Anexo ), diario de campo (Anexo Il) e plano de aula (Anexo lll): presentes e
adequados.

Endereco: Rua Gabriel Monteiro da Silva, 700 - Sala O 314 E

Bairro: centro CEP: 37.130-001
UF: MG Municipio: ALFENAS
Telefone: (35)3701-9153 Fax: (35)3701-9153 E-mail: comite.etica@unifal-mg.edu.br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE £~ Plataforma
ALFENAS - UNIFAL %oﬂ

Continuagéo do Parecer: 7.309.239

Consideracoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

1. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE): presente e adequado.

2. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Responsavel legal (TCLE - Responsavel legal): ndo se
aplica.

3. Termo de Assentimento Esclarecido (TAE) - nao se aplica;

4. Termo de Compromisso para Utilizagdo de Dados e Prontuarios (TCUD): presente e adequado.

5. Termo de Anuéncia Institucional (TAl) - presente e adequado;

6. Declaragéo de responsabilidade do pesquisador responsavel: presente e adequado;

7. Folha de rosto - presente e adequada;

8. Projeto de pesquisa completo e detalhado - presente e adequado.

Recomendacoes:

Nao ha.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagodes:
Recomenda-se a aprovagao.

Consideracoes Finais a critério do CEP:
Ap6s analise, a Coordenagao do CEP emite parecer ad referendum.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacoes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 11/12/2024 Aceito
do Projeto ROJETO_2428591.pdf 10:12:01
Outros TCUD.pdf 11/12/2024 |DALIANA PATRICIA | Aceito

10:01:14 |GONCALVES
DOMINGUES
Projeto Detalhado / | Projetodetalhado.pdf 11/12/2024 |DALIANA PATRICIA | Aceito
Brochura 09:48:03 |GONCALVES
Investigador DOMINGUES
Outros CARTARESPOSTA.pdf 11/12/2024 |DALIANA PATRICIA | Aceito
09:47:28 |[GONCALVES
DOMINGUES
Folha de Rosto folhaDeRosto.pdf 11/12/2024 |DALIANA PATRICIA | Aceito
09:45:53 |GONCALVES
DOMINGUES
Endereco: Rua Gabriel Monteiro da Silva, 700 - Sala O 314 E
Bairro: centro CEP: 37.130-001
UF: MG Municipio: ALFENAS
Telefone: (35)3701-9153 Fax: (35)3701-9153 E-mail: comite.etica@unifal-mg.edu.br
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ALFENAS - UNIFAL

Continuagéo do Parecer: 7.309.239

QG

Outros Declaracao_Compromisso.pdf 15/10/2024 | DALIANA PATRICIA | Aceito
21:14:52 |GONCALVES
DOMINGUES
Outros TAl.pdf 15/10/2024 |DALIANA PATRICIA | Aceito
21:13:33 |[GONCALVES
DOMINGUES
TCLE/ Termos de | TCLE.pdf 15/10/2024 | DALIANA PATRICIA | Aceito
Assentimento / 21:13:11  |GONCALVES
Justificativa de DOMINGUES
Auséncia

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdao da CONEP:

Nao

Endereco:
Bairro: centro
UF: MG

Telefone:

(35)3701-9153

ALFENAS, 19 de Dezembro de 2024

Assinado por:

ELAINE ANGELINA COLAGRANDE

Municipio: ALFENAS
Fax:

(35)3701-9153

(Coordenador(a))

Rua Gabriel Monteiro da Silva, 700 - Sala O 314 E

CEP: 37.130-001

E-mail:

comite.etica@unifal-mg.edu.br
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ANEXO B — TERMO DE ANUENCIA DA INSTITUICAO

TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL - TAI

Eu, _, responsavel pela Escola _
_ estou ciente, de acordo e autorizo a execugdo da pesquisa

intitulada  CURRICULO  MOLDADO PELOS PROFESSORES: O
CONHECIMENTO CIENTIFICO COMO PILAR NO ENSINO FUNDAMENTAL |, e

que tem como objetivo principal compreender como o curriculo moldado pelos

professores, por meio da tradugéo do curriculo prescrito, reflete no planejamento e
na elaboragédo do plano de aula, especialmente no que tange a abordagem do
conhecimento cientifico, coordenada pelo(a) pesquisador(a) Daliana Patricia
Gongalves Domingues, no periodo de 13/02/2025 a 28/03/2025.

A pesquisa serd realizada em consonancia com as Resolugées CNS n°
466/2012 e n° 510/2016, com a Lei 13.709/18 Lei Geral de Protecédo de Dados
(LGPD), que tratam dos aspectos éticos em pesquisa e tratamento de dados pessoais
envolvendo seres humanos.

Afirmo o compromisso institucional de apoiar o desenvolvimento deste estudo
e sinalizo que esta instituicdo estéa ciente de suas responsabilidades, de seu
compromisso no resguardo da seguranga e bem-estar dos participantes da pesquisa
nela recrutados,e também no sigilo das informagdes coletadas, bem como dispondo
de infraestrutura necessaria para a garantia de tais condiges.

Afirmo ainda que todo procedimento a ser desenvolvido neste
instituto/organizag@o, que envolva o participante de pesquisa, sera iniciado apenas
apés a aprovagdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de
Alfenas -UNIFAL-MG, responsavel pelo acompanhamento ético de pesquisas com
seres humanos, localizado na Rua Gabriel Monteiro da Silva, 700, Sala O 314-E,
Alfenas/MG, no telefone (35) 3701-9153, ou no e-mail: comite.etica@unifal-mq.edu.br.

Alfenas, 09 de dezembro de 2024
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ANEXO C - TERMO DE COMPROMISSO DE UTILIZACAO DE DADOS

Termo de Compromisso de Utilizacao de Dados (TCUD)

E-m

Ao ler e concordar com este Termo, DECLARAMOS que conhecemos e que

cumpriremos 0s requisitos das Resolugdes CNS 466/2012, 510/2016 e suas

complementares, bem como da Lei 13.709/18 - Lei Geral de Protegcdo de Dados

(LGPD) para o desenvolvimento do projeto de pesquisa intitulado “CURRICULO

MOLDADO PELOS PROFESSORES: O CONHECIMENTO CIENTIFICO COMO

PILAR NO ENSINO FUNDAMENTAL I”, cujo objetivo € compreender como o curriculo

moldado pelos professores, por meio da traducado do curriculo prescrito, reflete no

planejamento e na elaboragdo do plano de aula, especialmente no que tange a

abordagem do conhecimento cientifico. Em caso de pesquisas na area da Salde,

declaramos conhecer o contetdo da Carta Circular 039/2011/CONEP/CNS que trata

do uso de prontuarios médicos para fins de pesquisa.
Os dados utilizados para a constru¢ao desta pesquisa serao provenientes de entrevistas
semiestruturadas, que serao gravadas mediante a autorizagdo do entrevistado e
posteriormente transcritas; das anotagoes registradas no diario de campo durante as
observacoes realizadas nas reunides pedagogicas; e da analise dos planejamentos e
planos de aula, com foco em sua estrutura e componentes. Os dados coletados serdo
preservados em absoluto sigilo, sendo utilizados apenas para os fins especificos deste
projeto de pesquisa e a partir da aprovagao do referido CEP.

I. Do pesquisador responsavel

Eu Daliana Patricia Gongalves Domingues comprometo-me a garantir a
adequada utilizacao das informagoes coletadas e documentos acessados para esta
pesquisa, manuseando e analisando-os no local e/ou sob as condi¢des estabelecidas
pela instituicao responsavel, devolvendo-os nas mesmas condi¢des que 0s recebi.

Comprometo-me a manter a confidencialidade dos dados coletados, bem como
com a privacidade de seus contetidos e dos individuos que terao suas informagoes
acessadas. Também é minha a responsabilidade de ndo repassar os dados coletados
ou 0 banco de dados em sua integra, ou parte dele, as pessoas nao envolvidas na
equipe da pesquisa.

Por fim, comprometo-me com a guarda, cuidado e utilizagdo das informagdes
apenas para cumprimento dos objetivos previstos nesta pesquisa aqui referida. Para
qualquer outra pesquisa em que eu precise coletar informagdes sera submetida a
apreciacdo do CEP/UNIFAL-MG.

Alfenas, 09 de dezembro de 2024

Documento assinado digitalmente

w b DALIANA PATRICIA GONCALVES DOMINGUES
g o Data: 09/12/2024 18:42:00-0300
Verifique em https://validar iti. gov. br

Daliana Patricia Gongalves Domingues
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Il. Da instituicao responsével pelo banco/base de dados

Eu, —, diretora da Escola

_ AUTORIZO a pesquisadora Daliana Patricia Gongalves Domingues a realizar a

Alfenas, 09 de dezembro de 2024




ANEXO D — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Ministério da Educacéao
Universidade Federal de Alfenas
Comité de Etica em Pesquisa - CEP — UNIFAL/MG
Telefone: (35) 3701-9153

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
-Participante da Pesquisa-

Dados de Identificacao

Titulo da pesquisa: ,CURRiCULO MOLDADO PELOS PROFESSORES: O
CONHECIMENTO CIENTIFICO COMO PILAR NO ENSINO FUNDAMENTAL |
Pesquisador(a) responsavel: Daliana Patricia Goncalves Domingues

Pesquisador(es) participante(s):
Nome do participante:

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario(a), da pesquisa
CURRICULO MOLDADO PELOS PROFESSORES: O CONHECIMENTO CIENTIFICO
COMO PILAR NO ENSINO FUNDAMENTAL I, de responsabilidade da pesquisadora
Daliana Patricia Gongalves Domingues. Leia cuidadosamente o que segue e me pergunte
sobre qualquer duvida que vocé tiver. Apds ser esclarecido (a) sobre as informagoes a
seguir, e no caso de aceitar fazer parte do nosso estudo assine ao final deste documento,
que consta em duas vias. Uma via pertence a vocé e a outra a pesquisadora responsavel.
Sua participagdo nao é obrigatéria, e, a qualquer momento, vocé podera desistir de
participar e retirar seu consentimento. Sua recusa nao trara nenhum prejuizo em sua
relagdo com o pesquisador(a) ou com a instituigdo. Em caso de recusa vocé nao sofrera
nenhuma penalidade.

Ao ler os itens abaixo, vocé deve declarar, ao final desse documento, se foi
suficientemente esclarecido(a) sobre as etapas da pesquisa.

1. Esta pesquisa tem por objetivo compreender como o curriculo moldado pelos
professores, por meio da tradugao do curriculo prescrito, reflete no planejamento e na
elaboragao do plano de aula, especialmente no que tange a abordagem do conhecimento
cientifico. Esta compreensdo requer entrevistas com os participantes, observacgdes
durante as reunides pedagogicas e uma analise documental do planejamento e plano de
aula dos professores, cuja concretizagao desdobra-se nos seguintes objetivos especificos:
Identificar como ocorre a intervengao que o professor realiza no planejamento e no plano
de aula a partir da traducdo do curriculo prescrito, especialmente no que tange a
abordagem do conhecimento cientifico; Analisar o planejamento coletivo dos
professores realizados durante as reunides pedagdgicas; Examinar a estrutura e os
componentes do plano de aula dos professores. A justificativa desta pesquisa reside na
necessidade de investigar como os professores moldam o curriculo, intervindo em seus
planejamentos e planos de aula, especialmente no que diz respeito a abordagem do
conhecimento cientifico. A decisdo de investigar o planejamento e plano de aula para o
52 ano do ensino fundamental |, a partir da intervencao realizada pelos professores por
meio da tradugao do curriculo, foi motivada pelo reconhecimento de que este periodo
marca uma transigao crucial na trajetéria educacional dos alunos. O 52 ano precede a
introducao no ano escolar em que as disciplinas especificas do 6° ano sao trabalhadas

Rubrica do(a) pesquisador(a): Rubrica do(a) participante: Pag. 1de4
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por professores especialistas, representando uma fase importante para os estudantes
que irdo lidar com conhecimentos mais especializados e professores também
especializados em disciplinas especificas.

2. A sua participagdo nesta pesquisa consistirA em participar de uma entrevista
semiestruturada, com aproximadamente 30 minutos de duragdo, com cerca de 29
perguntas a serem respondidas de forma oral e com gravacdo de audio para posterior
transcri¢cao, que serao realizadas pela pesquisadora no interior da instituicdo ou em algum
outro lugar que melhor atenda as necessidades dos (as) entrevistados (as) evitando assim
sua exposicao e/ou qualquer tipo de constrangimento. A finalidade da entrevista
semiestruturada estéd em conhecer o perfil dos participantes e apreender aspectos que
possibilitem descrever a compreensdo sobre o conhecimento no contexto escolar, o
curriculo prescrito, sobre os planejamentos de aula e os planos de aula. Posteriormente,
havera a observagao participante que acontecera mediante a presenga da pesquisadora
nas reunides pedagogicas, utilizando o registro em um diério de campo e em seguida o
exame do planejamento e plano de aula das professoras. Essa agédo servira como uma
investigacdo do processo em que ocorre a moldagem do curriculo pelos professores e
como isto reflete no planejamento e planos de aula.

3. Poderao ocorrer riscos de niveis minimos durante o desenvolvimento da pesquisa nos
quais serao consideradas medidas minimizadoras. Em relagao aos riscos podera haver a
ocorréncia de aborrecimento, desconforto, vergonha, cansago, invasao de privacidade,
quebra de sigilo ou anonimato, exposi¢ao de informagdes e dados confidenciais, possivel
constrangimento ao interagir com desconhecidos assim como receio de repercussoes
futuras, além da exigéncia de tempo para responder ao instrumento. Podera ocorrer
também desconforto emocional devido a presenga do pesquisador e interferéncia na vida
e rotina do participante. Diante dos possiveis riscos, serdo adotadas medidas para
minimiza-los, garantindo aos participantes explicagbes claras para responder as
perguntas. A pesquisadora estara atenta a sinais de desconforto, tanto verbais quanto ndo
verbais, havera a garantia de um ambiente reservado, com a liberdade para nao responder
perguntas constrangedoras. Somente as informagdes essenciais para a pesquisa serao
coletadas, e a entrevista s6 serd aplicado apés o consentimento do participante, sera
também garantido o sigilo das respostas, que serao tratadas como confidenciais e usadas
exclusivamente para fins cientificos. Serao fornecidos esclarecimentos sobre o anonimato
e a possibilidade de interromper o processo quando desejar, sem prejuizos a pesquisa ou
a si mesmo e sem nenhuma penalizagao. Os dados serao tratados com confidencialidade,
e as informagdes coletadas serdo armazenadas de forma segura, sem publicagdo de
nomes, iniciais ou qualquer outra identificagéo individual. O ambiente de coleta de dados
serd privado e humanizado, com escuta atenta e acolhimento. Além disso, ndo havera
interferéncia dos pesquisadores nos procedimentos habituais do local ou na vida do
participante. Além do mais a pesquisadora responsavel, apds finalizar a coleta de dados,
fard o download dos dados para um dispositivo eletrénico local, excluindo todos os
registros de quaisquer plataformas virtuais, ambientes compartilhados ou armazenamento
em "nuvem". Essas agdes sdo essenciais para que a pesquisa seja conduzida de acordo
com os padrdes éticos exigidos.

Rubrica do(a) pesquisador(a): Rubrica do(a) participante: Pag.2de4
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4. Ao participar dessa pesquisa vocé ira contribuir com respostas podendo desempenhar
um papel crucial na ampliagdo do conhecimento sobre o curriculo prescrito e o
conhecimento cientifico no planejamento e plano de aula, sendo o conhecimento cientifico
um dos elementos fundamentais na especificidade da educagao escolar que € ser ligada
ao conhecimento. Essa contribuigdo podera possibilitar seu desenvolvimento profissional,
oferecendo maior capacitagcdo para a elaboragéo de planejamento e plano de aula com
objetivos claros, além de promover um possivel sentimento de satisfagao ao participar de
uma pesquisa académica. Os resultados desta pesquisa serdo compartilhados com os
participantes, com o corpo de profissionais da Escola Estadual onde o estudo sera
realizado e com a Secretaria Regional de Educagéo localizada na cidade de Varginha-
MG. No ambito institucional, a pesquisa podera oferecer a oportunidade de identificar
elementos que contribuam para o aprimoramento e a qualidade do ensino, trazendo
contribuicdes relevantes ao campo educacional e incentivando novas investigagdes. Do
ponto de vista social, havera constribuicdes para a formagao de discentes com acesso a
uma educacgao de qualidade que busque o desenvolvimento integral dos alunos. Dessa
forma, eles poderdo estar mais preparados para intervir de maneira significativa na
sociedade em que estao inseridos, por meio de uma educagao de qualidade.

5. Sua participacao neste projeto tera a duragéo de 30 minutos.

6. Vocé nao terd nenhuma despesa por sua participagdo na pesquisa, a entrevista, a
observacao nas reunides pedagdégicas assim como a andlise do planejamento e plano de
aula sao totalmente gratuitos; e deixara de participar ou retirar seu consentimento a
qualguer momento, sem precisar justificar, e nao sofrerd qualquer prejuizo.

7. Vocé foi informado(a) e esta ciente de que ndo ha nenhum valor econémico, a receber
ou a pagar, por sua participacdo, no entanto, caso vocé tenha qualquer despesa
decorrente da participagdo na pesquisa, tera direito a buscar ressarcimento.

8. Caso ocorra algum dano, previsto ou ndo, decorrente da sua participagcdo no estudo,
vocé terd direito a assisténcia integral e imediata, de forma gratuita pelo pesquisador
responsavel, pelo tempo que for necessério; e tera o direito a buscar indenizagao.

9. Sera assegurada a sua privacidade, ou seja, seu nome ou qualquer outro dado ou
elemento que possa, de qualquer forma, identifica-lo(a), sera mantido em sigilo. Caso vocé
deseje, podera ter livre acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre
o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o que vocé queira saber antes, durante e
depois da sua participagao.

10. Vocé foi informado(a) que os dados coletados serdo utilizados, Unica e
exclusivamente, para fins desta pesquisa, e que os resultados da pesquisa, poderéo ser
publicados/divulgados através de trabalhos académicos ou artigos cientificos por
profissionais da area.

Rubrica do(a) pesquisador(a): Rubrica do(a) participante: Pag.3de4
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11. Conforme o item IIl.2, inciso (i) da Resolu¢gdo CNS 466/2012 e o Artigo 3°, inciso IX,
da Resolugao CNS 510/2016, é compromisso de todas as pessoas envolvidas na pesquisa
de nao criar, manter ou ampliar as situagdes de risco ou vulnerabilidade para os individuos
e coletividades, nem acentuar o estigma, o preconceito ou a discriminagao.

AUTORIZO ( ) / NAO AUTORIZO ( ) a coleta e divulgagio de
imagens/fotografias/videos/som de voz para a presente pesquisa.

12. Vocé podera consultar a pesquisadora Daliana Patricia Gongalves Domingues, no
seguinte telefone (35) 98804-7531 ou email dalianapgdomingues@gmail.com e/ou o
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alfenas (CEP/UNIFAL-MG*),
com endereco na Rua Gabriel Monteiro da Silva, 700, Centro, Cep - 37130-000, Fone:
(35) 3701 9153, no e-mail: comite.etica@unifal-mg.edu.br sempre que entender
necessario obter informagdes ou esclarecimentos sobre o projeto de pesquisa e sua
participagao.

*O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alfenas (CEP/UNIFAL-MG) é um colegiado
composto por membros de varias areas do conhecimento cientifico da UNIFAL-MG e membros da nossa
comunidade, com o dever de defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e
dignidade e para contribuir no desenvolvimento cientifico dentro de padroes éticos.

Eu, , declaro ter sido
informado (a) e concordo em participar, como voluntario(a), do projeto de pesquisa acima
descrito.

" de de 2025

(Assinatura do(a) pesquisador(a) responsavel / pesquisador(a) participante)

Rubrica do(a) pesquisador(a): Rubrica do(a) participante: Pag.4de4

196



	1 A CONCEPÇÃO DO ESTUDO
	2 TECENDO SABERES: O CURRÍCULO SENDO MOLDADO PELAS MÃOS DAS PROFESSORAS
	2.1 Currículo escolar: conceitos, perspectivas e significados
	2.2 Teorias do currículo: das abordagens tradicionais às teorias críticas
	2.3 A questão do conhecimento e a especificidade da educação escolar – a essência do currículo
	2.4 O currículo moldado pelos professores
	2.5 A concepção de conhecimento dos professores na modelação curricular

	3 PERCURSO METODOLÓGICO
	3.1 áREA DE ESTUDO
	3.2 Contexto da Pesquisa
	3.2 Sujeitos da pesquisa
	3.3 Direcionamentos Metodológicos
	3.4 Procedimentos de coleta de dados
	3.4.1 Observação
	3.4.2 Análise documental
	3.4.3 Entrevista

	3.5 Análise de dados

	4 Compreendendo a modelação curricular
	4.1 Núcleo 1: As Reuniões Pedagógicas: ressignificação do currículo
	4.1.1 O tempo institucional das reuniões: entre o administrativo e o formativo
	4.1.2 Formação Continuada e conhecimento científico
	4.1.3 A mediação da supervisora e o potencial de trocas entre docentes

	4.2 Núcleo 2: A reprodução do currículo prescrito
	4.2.1 Estrutura e alinhamento ao currículo prescrito
	4.2.2 Abordagem do conhecimento científico
	4.2.3 Metodologias, estratégias e reflexão docente

	4.3 Núcleo 3: A modelação do currículo prescrito
	4.3.1 O currículo como referência e campo de ressignificação
	4.3.2 O planejamento como espaço de tradução do currículo


	5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
	REFERÊNCIAS
	APÊNDICE A – DIÁRIO DE CAMPO – PROTOCOLO DE OBSERVAÇÃO
	ANEXO A – PARECER DO COMITÊ DE ÉTICA EM PESQUISA

