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RESUMO

O curriculo, enquanto campo de estudo, passou por diversas transformacdes até alcancar sua
compreensdo mais contemporéanea. Nas sociedades mais tradicionais do ocidente, a educacgéo
era orientada pelas tradic6es culturais e praticas da época. Com a necessidade de sistematizar
0 ensino, iniciou-se um processo de estudo sobre o tema nos Estados Unidos, influenciando
paises europeus e chegando ao Brasil. No entanto, discutir o curriculo torna-se complexo, pois
na educacdo contempordnea ele emerge ndo apenas como conceito, mas como politica
educacional. Em 2019, foi publicado o Documento Curricular Referencial do Ceard (DCRC),
um documento normativo que orienta a elaboracdo dos curriculos no estado. Esta pesquisa teve
como objetivo geral investigar as concepg¢des dos professores lotados nas salas do 1° ano do
Ensino Fundamental dos anos iniciais do municipio de Fortaleza/CE em relacdo ao DCRC.
Como objetivos especificos, foi tracado o histérico da construcdo conceitual do curriculo até a
elaboracdo do DCRC, descrever as concepcgdes dos professores do 1° ano dos anos iniciais,
identificar se estdo alinhadas ao DCRC e elaborar o produto técnico-tecnoldgico a fim de
construir uma conexao entre 0s conhecimentos adquiridos e a demanda pratica dentro da
escola. Os referenciais tedricos utilizados incluiram Goodson (1995), Tardif e Gauthier (2010),
Sacristan (2000), Silva (2008), Silva (2016) para compreender a construcdo do curriculo como
area de estudo e Brasil (1996, 2014, 2017, 2018, 2020), Ceara (2011, 2019), Fortaleza (2021,
2023) para compreender o curriculo como politica educacional. Esta pesquisa descritiva e
qualitativa utilizou a entrevista semiestruturada como instrumento metodoldgico na pesquisa
de campo. Constatou-se, por meio das falas dos professores de lingua portuguesa do 1° ano,
que o DCRC influencia suas praticas, mesmo sem um aprofundamento tedrico sobre sua
natureza. A construcdo do Produto técnico-tecnoldgico "Cartilha Pedagdgica: Vivenciando o
DCRCno contextodasala deaula” propés atividadesalinhadas as diretrizes do DCRC, visando
uma abordagem ludica para avangar na educacdo, considerando a crianga como sujeito ativo

no processo de aquisicdo do conhecimento.

Palavras-chave: Educacédo. Curriculo. DCRC.



ABSTRACT

The curriculum, as a field of study, has undergone several transformations until reaching its
most contemporary understanding. In the more traditional societies of the West, education was
guided by cultural traditions and practices of the time. With the need to systematize teaching,
a process of study on the subject began in the United States, influencing European countries
and reaching Brazil. However, discussing the curriculum becomes complex because in
contemporary education it emerges not only as a concept but also as educational policy. In
2019, the Curricular Referential Document of Ceard (DCRC) was published, a normative
document that guides the elaboration of curricula in the state. This research aimed to
investigate the conceptions of teachers in the 1st year classrooms of the early years of
elementary education in the municipality of Fortaleza/CE regarding the DCRC. As specific
objectives, the historical construction of the curriculum conceptualization until the elaboration
of the DCRC was traced, the conceptions of 1st-year teachers were described, it was identified
whether they are aligned with the DCRC, and the technical-technological product was
developed to build a connection between the acquired knowledge and the practical demand
within the school. The theoretical frameworks used included Goodson (1995), Tardif and
Gauthier (2010), Sacristan (2000), Silva (2008), Silva (2016) to understand the construction of
the curriculum as an area of study, and Brazil (1996, 2014, 2017, 2018, 2020), Ceara (2011,
2019), Fortaleza (2021, 2023) to understand the curriculum as educational policy. This
descriptive and qualitative research used semi-structured interviews as a methodological
instrument in the field research. It was found, through the speeches of Portuguese language
teachers of the 1st year, that the DCRC influences their practices, even without a theoretical
deepening of its nature. The construction of the technical-technological product "Pedagogical
Handbook: Experiencing the DCRCin the classroom context" proposed activities aligned with
the guidelines of the DCRC, aiming for a playful approach to advance in education, considering

the child as an active subject in the process of knowledge acquisition.

Keywords: Education. Curriculum. DCRC.
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1 INTRODUCAO

A educacdo durante a histéria da humanidade teve um papel fundamental na sociedade,
tendo sua importancia reconhecida até os tempos atuais. Neste sentido, objetiva a manutencéo
de uma sociedade, sendo responsével por transmitir conhecimentos, habilidades e valores aos
discentes de forma sistematizada, organizada e estruturada (BRASIL, 1996). Nesse contexto,
Sacristan (2000) defendeaideia de que o curriculo se torna a peca-chave no processo de ensinar
e aprender por desempenhar um papel central neste processo, pois aponta quais experiéncias
educativas, atividades e contetidos devem compor a pratica educativa.

O curriculo é compreendido como um conjunto de inten¢bes educativas, objetivos,
contetidos, métodos e avaliacBes que orientam o processo de ensino e aprendizagem (BRASIL,
2017). Ele reflete, segundo Sacristan (2000), as escolhas e valores da sociedade e incorpora
aspectos politicos, sociais e pedagdgicos. Goodson (1995) ja havia destacado que o curriculo
desempenha um papel importante na transmissdo da cultura e na formacdo da identidade dos
individuos.

No contexto da educagdo no Brasil, a Lei N°9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional, estabelece que o curriculo deve conter 0s
objetivos educacionais, ou seja, 0s resultados esperados do processo de ensinar e aprender,
contribuindo para o desenvolvimento integral dos estudantes. Veiga—Neto (apud. SILVA, 2008,
p.26) complementa ao afirmar que “o curriculo pode ser definido como “a por¢do da cultura -
em termos de conteudos e praticas (de ensino, avaliacdo, etc.) - que, por ser considerada
relevante num dado momento historico, ¢ trazida para a escola”.

Neste sentido, a Base Nacional Comum Curricular surge a partir dademanda de orientar
as aprendizagens essenciais dentro do territorio brasileiro, fornecendo meios para os Estados,
Distrito Federal e Municipios elaborarem seus curriculos escolares (BRASIL, 2017).

Tendo em vista que o curriculo ndo pode ser visto como um documento estatico e
imutavel, este deve ser continuamente analisado, revisado e atualizado, a fim de acompanhar
as transformacdes sociais e seus aspectos culturais, tecnoldgicos e econdmicos, objetivando a
promocdo de uma educacdo inclusiva que atenda as demandas do contexto escolar e da
sociedade contemporanea (BRASIL, 2017).

A partir das orientacGes normativas dadas pelo art. 26 da Lei n® 9.394/96, a qual orienta
que os curriculos daeducacéo infantil, ensino fundamental e médio devem ser pautados na base

nacional comum, respeitando a pluralidade cultural dos Estados, Distrito Federal e Municipios
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(BRASIL, 1996), surge o Documento Curricular Referencial do Ceard (DCRC), o qual tem
como premissa “[...] a decisdo politica dos educadores cearenses sobre a escola democratica,
com qualidade social, que precisa ser garantida as criancas, aos adolescentes, aos jovens e
adultos do Ceara e de todo o pais” (CEARA, 2019, p.18).

Diante doexposto, julgo pertinente apresentar um breve relato acerca de minha trajetoria
pessoall, profissional e académica. Embora minha pesquisa ndo se caracterize como biogréafica,
essa descricdo se mostra essencial para uma compreensdo mais clara da minha relagdo com a
tematica do curriculo, especialmente nas turmas de 1° ano do ensino fundamental - anos iniciais.

Minha trajetéria na educacdo teve inicio em 2011, quando ingressei no curso de
Pedagogia. Durante esse periodo, fui bolsista do Programa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) na
Universidade Federal do Ceara (UFC) e integrei o grupo de pesquisa em Avaliacdo em Gestéo
e Avaliacdo Educacional (GPAGE). Essa experiéncia foi fundamental, proporcionando meu
envolvimento com a pesquisa académica e aprofundando meus conhecimentos em gestéo e
avaliagcdo educacional.

Em 2016, apds concluir minha graduacdo, integrei a equipe da Prefeitura Municipal de
Fortaleza (PMF) como professor efetivo nos anos iniciais, lecionando para turmas do primeiro
e segundoano doensino fundamental. Permaneci nessa escola até o primeiro semestre de 2019.
No segundo semestre do mesmo ano, ja pos-graduado em Psicopedagogia Clinica e
Institucional, assumi a coordenacdo de uma escola na periferia de Fortaleza, abrangendo desde
a educacdo infantil até os anos iniciais do ensino fundamental, do Infantil 4 ao terceiro ano.

Na posicdo de coordenador pedagdgico, além das responsabilidades inerentes a
organizacdo e sistematizacdo do trabalho pedagdgico da escola, era crucial apresentar
documentos orientadores, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), para orientar ndo
apenas o planejamento das aulas, mas também as préaticas pedagdgicas em sala de aula, tanto
para 0s professores novos quanto para os ja experientes na instituicdo. Entretanto, esse contato
com os documentos sempre suscitava ddvidas e um certo desconforto entre os professores, que
0s percebiam como instrumentos burocraticos do trabalho docente.

As preocupac0es e 0 desconforto expressos pelos professores da escola que eu estava
coordenando levaram-me a refletir sobre como poderia tornar suas préaticas pedagdgicas menos
burocréaticas, ao mesmo tempo em que estivessem alinhadas as propostas pedagogicas da

BNCC. Isso me motivava a buscar atividades mais ludicas e de facil realizacdo, além de

1 A partir deste ponto, passareia escrever em primeira pessoa, com o objetivo de relatar minha relacdo pessoal e
profissional com o objeto de estudo.
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procurar sempre dialogar com os professores sobre a importancia de conhecer o documento.
Nesse periodo de coordenacdo, o Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC) estava
em processo de implantagdo no municipio, o que aumentou ainda mais as duvidas sobre o seu
propdsito e como poderia ser aplicado na pratica docente.

Em consonéncia com as diretrizes do Guia de Implementagéo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que destaca a importancia da participacdo da comunidade escolar,
especialmente dos professores, no sucesso daimplementacdo da BNCC nas escolas publicas e
privadas (BRASIL, 2020), a Prefeitura Municipal de Fortaleza realiza anualmente um Curso de
Educacdo Continuada para os servidores em educacdo. Essa iniciativa busca proporcionar aos
professores um aprofundamento nos conhecimentos pedagoégicos, visando minimizar suas
apreensdes, além de fundamentar e aprimorar as praticas escolares em sala de aula. Os
encontros ocorrem mensalmente, de forma presencial, e para 0s anos iniciais, sdo conduzidos
por formadores externos a rede municipal, contratados por meio de licitacdo publica.

Nos momentos formativos, os professores tém a oportunidade de explorar temas
pertinentes a formacdo, curriculo, avaliacdo e planejamento. Essas sessfes contam com 0 apoio
de materiais fornecidos pela editora dos formadores contratados, 0s quais sdo posteriormente
utilizados pelos professores em suas atividades em sala de aula. Além disso, 0 proposito desses
encontros é apresentar a concepcdo educacional adotada pelo municipio de Fortaleza
(FORTALEZA, 2023).

Ao longo dessas formagGes, sdo empregados recursos fornecidos pela editora
contratada, incluindo o livro do aluno, material complementar de atividades, livro da familia e
cartazes de apoio contendo textos presentes nos livros utilizados. O livro do professor, por sua
vez, proporciona sugestdes para a execu¢do das atividades, além de apresentar os descritores e
habilidades correspondentes da Base Nacional Comum Curricular que sio abordados.

Além do curso previamente mencionado, os professores também tém acesso a formacao
em contextoda escola, integrada ao programa de formacéo anual. Essa formacgéo ocorre in loco,
dentro da prépria instituicio em que o docente esta lotado. Coordenadores e supervisores
escolares atuam como mediadores nessas formacdes, seguindo as orientagcbes da Secretaria
Municipal de Educacdo (SME). O propdsito dessas formagdes é acompanhar as avaliacdes
internas, visando a uma compreensdo mais aprofundada do processo de aprendizagem dos
alunos por parte dos professores (FORTALEZA, 2023).

Desde a publicacdo da BNCC e, posteriormente, do DCRC, nota-se que poucos desses

encontros formativos foram dedicadosa um estudo efetivo desses documentos. Embora tenham
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sido implementadas algumas ag¢Ges, como a reorganizagdo dos instrumentos de planejamento
de projetos para atender as demandas desses documentos, ndo se verifica, efetivamente, estudos
que contribuiram para uma compreensao aprofundada do que sdo e do que trata cada um desses
documentos. Isso pode resultar em uma implementacdo mecanizada, focada apenas no
cumprimento das exigéncias burocraticas da docéncia, sem uma reflexdo aprofundada sobre o
processo em questdo (FORTALEZA, 2023).

Por meio do curso de formacdo, compreende-se como a politica educacional se efetiva
de fato nas discussdes para atuacdo no contexto escolar da escola publica, de modo que o
aparato legal, tedrico e formativo € repassado para os professores a fim de se concretizar
mediante as préaticas cotidianamente.

Apesar da identificagdo com o referido momento formativo, percebe-se uma caréncia
nas formagfes continuadas de professores, especialmente no que diz respeito as normatizagdes
do Documento Comum Referencial do Ceara (DCRC). Este documento é utilizado como
instrumento norteador do planejamento pedagdgico dos professores da rede municipal,
refletindo em sua prética. Essa lacuna se configura como uma preocupacdo atual para as
secretarias e escolas que buscam a efetivacdo do DCRC.

Dessa forma, convém investigar a concepcao dos professores lotados nas salas do 1° ano
do Ensino Fundamental dos anos iniciais do municipio de Fortaleza/CE em relacdo ao
Documento Curricular Referencial do Ceard (DCRC). Diante desse contexto, surge o seguinte
guestionamento: em que medida esse documento reflete diretamente a pratica desses
educadores em sala de aula?

Para isso, propomos como objetivos especificos: (1) Tracar o historico da construcdo
conceitual docurriculo até aelaboracdo do DCRC; (2) Descrever as concepgdes dos professores
alfabetizadores de 1° ano dos anos iniciais; (3) identificar se estdo alinhadas ao DCRC e (4)

elaborar do produto técnico/tecnoldgico.

2 METODOLOGIA

A ciéncia, em sua esséncia, tem como objetivo desvendar a complexidade darealidade
social que nos rodeia (GIL, 2008). Para alcancar esse propo6sito, torna-se necessario tracar, de
forma sistematica e racional, 0os caminhos e os meios utilizados para que o pesquisador obtenha
insumos para identificar possiveis erros, auxiliando na tomada de decisfes dos cientistas, com

0 intuito de desvendar novos conhecimentos no campo social (GIL, 2008).
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Neste contexto, conforme aponta Minayo (2007), a metodologia engloba trés diferentes
dimensoes interdependentes. A primeira, de aspecto tedrico, refere-se diretamente ao método,
ou seja, qual enfoque e quais constructos tedricos serdo utilizados para conduzir o estudo. A
segunda, de ordem instrumental, esta associada aos processos operacionais que serdo utilizados
no estudo, seja na coleta de dados, na andlise dos mesmos ou na escolha das técnicas
empregadas. Por fim, a terceira e ultima dimensao esta relacionada aos aspectos intrinsecos do
pesquisador, como sua criatividade, experiéncias e habilidades no ato de pesquisar. Com efeito,
¢ fundamental que a metodologia seja dotada de instrumentos coesos, coerentes e
minuciosamente elaborados, a fim de direcionar os possiveis confrontos entre teoria e pratica
(MINAYO, 2007).

Nesta parte da dissertacdo, foi descrita a metodologia utilizada para a realizacdo deste
estudo. Objetivamos aqui interligar os conhecimentos tedricos estudados com a pesquisa de
campo com o intuito de responder a probleméatica que é: Como o Documento Curricular
Referencial do CEARA influencia, a partir da concepcio dos professores lotados no 1° ano dos
anos iniciais do ensino fundamental, no fazer pedagdgico dentro de sala de aula das escolas da
cidade de Fortaleza/CE.

Neste capitulo, para melhor organizacao, serd estruturado em 5 (cinco) partes, a saber:
(1) Abordagem e tipo de pesquisa, (2) Procedimentos de coletas e andlise, (3) Campo social da
pesquisa, (4) Participantes da pesquisa e (5) Produto técnico/tecnoldgico.

Na secdo (1) e (2), serdo apresentados a metodologia escolhida, bem como o
procedimento de coleta e analise utilizado para este estudo. Em seguida, na secdo (3), serao
fornecidas informacdes sobre o local da pesquisa, explicitando suas caracteristicas como local,
quadro docente e administrativo, nimero de turmas, bem como o nimero de alunos atendidos
pela instituicdo.

Na secdo (4) e (5), sera tracado o perfil dos docentes pesquisados, bem como a

apresentacao do produto educacional que surgiu a partir dos resultados desta dissertacao.

2.1 0 TIPO DE PESQUISA E OSPROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Antes de prosseguir com a descricdo da metodologia adotada, € de suma importancia
compreender que o presente estudo se caracteriza como uma pesquisa qualitativa e descritiva.
Por buscar compreender a visdo do professor sobre o Documento Curricular Referencial do

Cearéa e sua aplicabilidade dentro da sala de aula, ou seja, 0 enfoque sera nos aspectos mais
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subjetivos dos pesquisadores como as concepgdes, valores, crencas e atitudes (MINAYO,
2007). Além disso, buscaremos descrever as caracteristicas dos professores lotados nas turmas
de 1° ano, com maior carga horéria, que lecionam o componente curricular de lingua
portuguesa, a fim de suscitar suas opinides e atitudes. Este enfoque é caracteristico de uma
pesquisa descritiva, 0 que permitira uma analise mais detalhada dos aspectos pesquisados.

No campo teorico, foram utilizados diversos constructos teoricos para embasar as
discussdes aqui suscitadas. Para os debates acerca do curriculo como &rea de estudo, foram
considerados Goodson (1995), Sacristan (2000), Silva (2008) e Silva (2016). No contexto de
politica educacional, serdo apresentados os aportes tedricos presentes em Brasil (1996), Brasil
(2014), Brasil (2018), Brasil (2020), Ceara (2019) e Fortaleza (2023).

No campo metodoldgico, serdo subsidiados a partir dos aportes tedricos de Minayo
(2007), Severino (2007), Gil (2008) e Rizzatti et al. (2020). Tendo em vista o carater qualitativo
e descritivo desta dissertacdo, sera utilizada a entrevista para a coleta de dados. A escolha desta
estratégia se da pela necessidade de levantar dados e informacgdes acerca do comportamento
social, bem como captar comportamentos e nuances no tom das respostas (GIL, 2008). A
flexibilidade desta técnica permite sua utilizacdo em diversos campos das ciéncias sociais e sua
perfeita aplicabilidade neste estudo.

A entrevista, compreendida como técnica de coleta de dados, apresenta diversas
variagdes em sua estrutura. Visando atender de maneira eficaz aos objetivos propostos, optou-
se por uma abordagem semiestruturada na pesquisa, utilizando perguntas tanto fechadas quanto
abertas. Essa escolha permite que o sujeito pesquisado discorra sobre o tema de maneira mais
livre, mantendo, a0 mesmo tempo, uma certa estrutura mediana (MINAY O, 2007).

Apoés a realizacdo das entrevistas com as professoras, sera utilizada a analise de
conteudo para a construcdo dos dados, a qual é composta por trés etapas: (1) pré-analise, (2)
exploracdo do material e (3) tratamento dos resultados (BARDIN, 2011).

Na primeira etapa, denominadade pré-analise, serdo selecionados os materiais que serdo
utilizados para analise. Ressalta-se que deste material nada deve ser descartado, sendo que a
amostragem obtida deve estar efetivamente alinhada aos objetivos da pesquisa. Logo, os dados
obtidos dos conteudos pesquisados devem passar pelo mesmo processo de obtencdo e serem
adequadosao contexto dapesquisa. Feito isso, € imprescindivel determinar os indices (aspectos
datematica) e os indicadores (informacdes analisadas) (BARDIN, 2011)

Apoés a conclusdo da primeira etapa, daremos inicio a exploracdo do material, que

consiste em ressignifica-lo a fim de atender as regras formuladas na etapa anterior.
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Posteriormente, na terceira etapa, sera realizado o tratamento dos resultados, apresentando as

inferéncias e interpretacGes necessarias para a sua compreensao.

2.2 CAMPO DA PESQUISA

Entende-se que, embora ndo se busque abordar todas as informacGes, é de suma
importancia conhecer o contexto no qual esta pesquisa sera aplicada, a fim de obter um
entendimento mais amplo deste estudo.

A Escola Rosa Amaro Cavalcante foi construida em 2002 para atender as demandas das
familias carentes da regido, onde ndo existia uma instituicdo de educacdo formal disponivel
para acolher seus filhos. Iniciada pela entdo primeira-dama Zenaide Magalhées e pelo vereador
Sérgio Benevides, a creche Rosa Amaro Cavalcante foi estabelecida em julho de 2002,
recebendo essa denominacdo em homenagem a méde da primeira-dama.

Inicialmente, a creche atendiaa 60 criangas, porem, devido a significativa demanda da
comunidade, a Prefeitura Municipal de Fortaleza ampliou suas instalacbes, resultando na
inauguracdo do Centro de Educacdo Infantil Rosa Amaro Cavalcante, que se tornou um anexo
a Escola Municipal José Airton Teixeira.

Em 2017, a Escola Conveniada Crianca Feliz, localizada no bairro Parque Santana, na
regido do Mondubim, foi incorporada a escola patrimonial, passando a ser denominada EM
Rosa Amaro Cavalcante - Unidade I1. Posteriormente, também ocorreu a integracédo da Creche
Municipal Maria Hercilia Evangelista Martins. No contexto danossa entrevista, nossos esforcos
se concentraram em uma das unidades, a EM Rosa Amaro Cavalcante - Unidade 1.

A Escola Municipal Rosa Amaro Cavalcante - Unidade 11 é considerada uma instituicéo
de pequeno porte, operando atualmente em dois turnos: das 7h as 11h e das 13h as 17h. Seu
foco esta na educacdo infantil, especialmente atendendo as criangas da pré-escola (Infantil 4 e
5) e aos anos iniciais (1° e 2° anos). Conforme os dados do Projeto Politico Pedagogico (PPP),
a escola conta com um total de 225 matriculas, distribuidas em 12 turmas. Cada turma esta
alocada em salas de aula individuais, totalizando assim 12 salas de aula.

Em relacdo ao corpo de colaboradores, a Escola Municipal Rosa Amaro Cavalcante -
Unidade Il possui um quadro composto por 35 (trinta e cinco) profissionais. No que concerne
ao corpo docente, este é formado por 19 (dezenove) professores, sendo que 11 (onze) sdo
efetivos e 8 (oito) atuam como substitutos. Dentre os professores efetivos, € importante destacar

que 3 (trés) encontram-se fora da sala de aula devido a readaptacédo, estando afastados por
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motivos de salde. Nestes casos, esses profissionais desempenham funcbes de suporte
pedagdgico e apoio a gestdo dentro da escola.

O ndcleo gestor geral da escola € composto pela diretora (1), trés coordenadoras
pedagdgicas e o secretario escolar (1). Ressalta-se que todosos membros séo servidores efetivos
darede municipal deFortaleza, ocupantes de cargos em comissdo. No contexto especifico desta
pesquisa, observa-se a representacdo direta de apenas uma das coordenadoras pedagogicas e a
diretora, esta que alterna sua presenca entre a unidade em questéo e as demais unidades citadas
anteriormente.

No que concerne aos demais colaboradores que compdem o corpo da instituicdo,
registram-se 11 (onze) funcionarios lotados na escola. Para fortalecer o seu pleno
funcionamento, a equipe conta com profissionais terceirizados, tais como 1 (um) monitor de
acesso, 2 (dois) vigias, 2 (duas) manipuladoras de alimentos, 3 (trés) zeladores e 3 (trés)

cuidadoras especializadas na educacao especial.

Quadro 1 - Numero de funcionarios da escola

Categoria Quantidade
Corpo Docente 19
- Professores Efetivosem sala de aula 8
- Professores Efetivosreadaptados 3
- Professores Substitutos 8
Ndcleo Gestor 5
- Diretora 1
- Coordenadoras Pedagdgicas 3
- Secretario Escolar 1
Terceirizados 11
- Monitores de Acesso 1
- Vigias 2
- Manipuladoras de Alimentos 2
- Zeladores 3
- Cuidadorasda Educacdo Especial 3
Total 35

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da instituicdo. (2023)
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No que tange ao nivel de formagdo dos professores que compdem a instituicdo, destaca-
se que os 19 (dezenove) profissionais possuem nivel superior. Entre eles, 18 (dezoito)
concluiram ao menos uma especializacdo latu sensu, enquanto 1 (um) encontra-se atualmente

com o mestrado em andamento.
No ambito do nucleo gestor, dos 5 (cinco) membros, todos concluiram uma pos-

graduacao lato sensu, sendo que 1 (um) deles possui 0 mestrado ja concluido. A Tabela 1 a
seguir apresenta de forma detalhada o panorama geral indicativo do mais alto grau de formacéo

dos profissionais daescola:

Tabela 1 - Nivel de Formacéo dos profissionais daescola

Quantidades de Profissionais

Profissionais Mestrado Doutorado
Ensino | Curso Nivel

0 L . Especializagéo
meédio | Técnico | Superior P ¢

Em
andamen | Concluido Concluido
to

Gestores - - - 4 - 1 -

Professores - - - 18 1 -

Monitores de
acesso, vigias,
zeladores e 11 - - - - - -
manipuladores
de alimentos.

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo. (2023)

O espaco ocupado pela Escola Municipal Rosa Amaro Cavalcante — Unidade 11 € de
porte médio. A disposicao de suas dependéncias inclui: salas de aula (12), sala da coordenacéao
(01), sala dos professores (01), biblioteca (01), almoxarifado (01), Sala de Recurso
Multifuncional (01), despensa (01), cozinha (01), patio externo descoberto (01), banheiros para
adultos (02), banheiros para as criancas (02), ndo havendo sanitarios adaptados para estudantes
com deficiéncia fisica ou mobilidade reduzida. Internamente, ha 1 (um) bebedouro. A escola

também dispde de acesso a internet e equipamentos para uso em atividades pedagdgicas e
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administrativas, como telefone, computador, copiadora, televisdo, lousa digital, datashow,
impressora tanque de tinta, plastificadora e duplicadora (FORTALEZA, 2023).

Em 2021, a Escola Municipal Rosa Amaro Cavalcante — Unidade 11 alcangou uma nota
de 7.3 no indice de Desenvolvimento da Educacio Brasileira (IDEB). Além disso, os dados
derivam da avaliacdo do Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Bésica do Ceara
(SPAECE) em 2022, especificamente em relacdo aos indices de criancas alfabetizadas até o 2°
ano. No ano de 2022, a institui¢do registrou um total de 203 pontos no SPAECE, indicando que
as criancas, ao concluirem o 2° ano, demonstram um nivel de alfabetizacdo considerado
desejavel (FORTALEZA, 2022).

2.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Diante das informagOes previamente apresentadas sobre o porte da escola escolhida e
seu publico-alvo, julgamos prudente delimitar o escopo de atuacdo no qual esta pesquisa foi
aplicada. Essa decisdo visa garantir a qualidade do processo investigativo. Desta forma, foram
estabelecidos os seguintes critérios para a realizacdo desta pesquisa: (1) Todos os professores e
professoras entrevistados devem aceitar participar da pesquisa de forma espontanea; (2) Os
profissionais selecionados devem estar lotados em sala de aula como professores regentes de
maior carga horaria, visto que sdo eles que lecionam o componente de lingua portuguesa. (3)
Optou-se por entrevistar os professores que atuam nas turmas de 1° ano ha, pelo menos, 1 (um)
ano na escola, com o objetivo de garantir uma maior fidedignidade dos dados obtidos. Este
critério visa assegurar que esses professores ja tenham familiaridade com os documentos
normativos, como o DCRC ea BNCC, os quais norteiam a pratica docente.

Conforme os critérios mencionados anteriormente, foram selecionadas 3 (trés)
professoras lotadas no 1° ano do Ensino Fundamental - Anos Iniciais nos periodos damanha e
da tarde na EM Rosa Amaro Cavalcante - Unidade Il para colaborar com esta investigacao.
Todas as profissionais tém mais de um ano de atuacdo como docente na escola, sdo graduadas
em Pedagogia e possuem, no minimo, 1 (um) ano de experiéncia como professoras
alfabetizadoras nos anos iniciais, variando entre 1 ano a 8 anos de experiéncia nas turmas
citadas. Posto isto, as respostas apresentadas fornecem diversas perspectivas sobre como cada
docente observa sua experiéncia na utilizacdo do Documento Curricular Referencial do Ceara

em sua préatica pedagogica, bem como os desafios encontrados na aplicacdo pratica.
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Com o intuito de alcangar o objetivo geral desta pesquisa, especificamente, atingir 0s
objetivos especificos deste estudo, que sdo: (2) Descrever as concepgdes dos professores
alfabetizadores do 1° ano dos anos iniciais e (3) Identificar se essas concepgoes estdo alinhadas
ao DCRC, ressalta-se a importancia da escuta atenta sobre os limites e possibilidades quanto a
utilizacdo do DCRC dentro do contexto da sala de aula. Uma vez que, para uma efetiva
aplicabilidade deste documento, é necessario considerar as concepcdes e os desafios que esses
profissionais enfrentam no cotidiano escolar.

Assim, reforgca-se mais uma vez o motivo da entrevista semiestruturada como técnica
de pesquisa, pois, por meio dela, além de atingir o objetivo desta pesquisa, também sera
identificado o perfil profissional e formativo dos participantes deste estudo, 0s quais serao
apresentados na secao 4.

Antes de prosseguirmos, salientamos que, para a realizacdo deste estudo, tivemos o
cuidado de seguir as orientacdes do comité de ética e suas diretrizes quanto as etapas para a
realizacdo dos protocolos de pesquisa? em campo, com base na Resolugdo n° 466 de 12 de
dezembro de 2012, que orienta sobre pesquisas envolvendo seres humanos. Neste sentido, 0s
resultados obtidos por meio deste estudo foram comunicados aos participantes ap6s a conclusao
desta dissertacdo, juntamente com o assentimento livre e esclarecido, o qual estabelece que
todos os participantes devem ser “esclarecidos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos,
métodos, beneficios previstos, potenciais riscos e 0 incomodo que esta possa Ihes acarretar, na
medida de sua compreenséo e respeitados em suas singularidades” (BRASIL, 2012), por meio
de reunides prévias com todos os envolvidos antes de sua participacao.

Outro ponto relevante a salientar é quanto aos aspectos éticos da pesquisa. Este estudo
obedeceu aos critérios observados na Resolucdo 466/2012 do Conselho Nacional de Saude
(CNS), os quais visam garantir a protecdo e o respeito dos sujeitos pesquisados. Além disso,
este estudo traz em seus resultados uma verdadeira relevancia social para a formacdo de
professores e para a formulagdo dos cursos voltados para a formagéo de docentes.

Neste sentido, esta dissertacdo obedece aos seguintes critérios:

(@) respeito ao participante da pesquisa em sua dignidade e autonomia, reconhecendo
sua vulnerabilidade, assegurando sua vontade de contribuir e permanecer, ou nao, na
pesquisa, por intermédio de manifestagdo expressa, livre e esclarecida;

2 Entende-se por protocolo de pesquisa, conforme a Resolugéo 466/2012, o conjunto de documentos que descrevem
todosos aspectosimportantesda pesquisa. Nele sdo encontradasinformacdes inerentesa pesquisa, como o perfil
e os critérios de participagdo dos participantes, a qualificacdo e a instituicdo a qual os pesquisadores estao
vinculados,bem como outrasinstanciasresponsaveis (BRASIL, 2012).
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b) ponderacaoentre riscos e beneficios, tanto conhecidos como potenciais, individuais
ou coletivos, comprometendo-se com 0 maximo de beneficiose 0 minimo de danose
riscos;

c) garantia de que danosprevisiveis serdo evitados; e

d) relevancia social da pesquisa, 0 que garante a igual consideracdo dos interesses
envolvidos, ndo perdendo o sentido de sua destinagdo s6cio-humanitéaria. (BRASIL,
2012,p. 3)

Com base na citacdo anterior, é imperativo afirmar que ao realizar esta pesquisa,
garantimos que 0s sujeitos pesquisados compreendessem ndo somente 0s objetivos, mas
também os aspectos relacionados aos procedimentos envolvidos, 0s possiveis riscos e
beneficios, e pudessem consentir livremente em participar ou se retirar da pesquisa, sem sofrer
qualquer coercéo.

Compreendidos os aspectos que nortearam a realizacdo desse estudo com 0s sujeitos da
pesquisa, na proxima secéo, sera apresentado o produto técnico/tecnologico. Nela, sera exposto

0 Seu conceito, objetivos, estrutura e a quem se destina.

2.4 PRODUTO TECNICO/TECNOLOGICO -0 PRODUTO EDUCACIONAL

O Programa Associado de Pds-Graduacdo em Ensino e Formagdo Docente (PPGEF
UNILAB/IFCE) foi aprovado pela Resolucdo No 26, de 26 de marco de 2018. O programa tem
como premissa a formacao de professores qualificados, embasados por meio de estudos sobre
o curriculo, com o objetivo de construir novos conhecimentos e melhorar as préticas
educacionais desenvolvidas, contribuindo para a melhoria da educagdo basica por meio de
praticas interdisciplinares e interculturais. Seu enfoque busca potencializar a qualidade da
formacdo de professores e, consequentemente, melhorar a qualidade da educagdo no cenério
local. Tal concepcdo é claramente explicitada nos incisos presentes no Art. 10 da resolucdo no
26/2018.

Constituem-se como objetivos especificos:

I. Articular diferentes saberese estudos no desenvolvimento da praxis docente para a
Educacdo Bésica;

I1. Fortalecer as perspectivas da docéncia, considerando o curriculo como artefato
social e a cultura avaliativa como forma de realimentar os processos formativos da
docéncia;

I11. Articular diferentes saberes e metodologias na criagdo/conducgdo de praticas
interdisciplinares e interculturais;

IV. Produzir conhecimentos referentes ao ensino e a formacdo docente que
contribuam para o desenvolvimento da Educagdo (INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO, CIENCIAE TECNOLOGIA DO CEARA, 2018, p. 1)
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Nota-se que, principalmente em seus incisos | e IV, a resolugcdo apresenta como
objetivos especificos a preocupacdo de fomentar estudos e saberes voltados para a producao de
conhecimentos que promovam melhorias para o contexto educacional. Nesse sentido, para além
da escrita da dissertacdo como requisito de conclusdo de curso, o programa estimula seus
participantes a desenvolverem dispositivos que possibilitem, de forma efetiva, sua préatica
docente, denominados de “produto educacional”.

Nos mestrados profissionais em ensino, a énfase esta na elaboracdo de produtos ou
processos educativos com aplicabilidade efetiva no contexto real do discente. Esse dispositivo
representa o resultado tangivel derivado de atividades de pesquisa, podendo adotar diversas
formas. Sua construcdo, oriunda de estudos e pesquisas, requer uma base sélida em constructos
tedricos e a utilizacdo de metodologias apropriadas, visando proporcionar solu¢des especificas
para as necessidades do ambiente educacional no qual sera implementado (RIZZATTI et al,
2020).

O Produto Educacional (PE) pode se manifestar de duas formas distintas em sua
apresentacdo: como Material Didatico ou como Material Didéatico/Instrucional. Ambas as
modalidades de apresentacdo do PE desempenham um papel fundamental no estimulo de boas
praticas docentes, contribuindo assim para a promo¢do de uma educacdo de qualidade em
diferentes niveis educacionais.

Quantoa sua forma de apresentacédo, o Produto Educacional (PE) no formato de material
didatico é caracterizado como um suporte para fins didaticos. Pode ser desenvolvido tanto em
formato impresso quanto em audiovisual, ou ainda em novas midias. Essas modalidades
oferecem suporte significativo no processo de ensino e aprendizagem em diferentes contextos
educacionais.

Por outro lado, o segundo formato, denominado didatico/instrucional, engloba propostas
de ensino, roteiros de oficinas, experimentos, sequéncias didaticas e diversas atividades
préaticas. Compreende também materiais textuais como guias, midias educacionais, como
videos, paginas da internet, jogos educacionais de mesa ou virtuais, entre outros (RIZZATTI et
al, 2020).

Com o proposito de alinhar a pratica docente aos conhecimentos propostos no
componente curricular de Lingua Portuguesa do Documento Curricular Referencial do Ceara,
sera desenvolvido um Produto Educacional (PE) no formato didéatico/instrucional. Este PE

consistird emuma cartilha que reunird atividades ludicas, visando proporcionar uma abordagem
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educativa prazerosa para criangas em processo de aquisicdo da leitura e da escrita, em
conformidade com os pressupostos delineados no documento norteador.

A cartilha intitulada “CARTILHA PEDAGOGICA: VIVENCIANDO O DCRC NO
CONTEXTO DA SALA DE AULA” estara disponivel em formatos digital e impresso,
facilitando o0 acesso dos docentes a propostas de atividades organizadas por habilidade. Essa
iniciativa visa apoiar e enriquecer a pratica pedagdgica, fornecendo recursos que promovam
efetivamente o desenvolvimento linguistico das criancas, alinhado as diretrizes educacionais
estabelecidas (RIZZATTI et al, 2020).

Em sua Versédo digital, acessivel por meio da URL
https://dcrcnasaladeaula.my.canva.site/inicio, o sitio proporciona ao professor uma navegacao
intuitiva e organizada. Ao acessar, 0 docente encontrara a pagina inicial, que se desdobraem
quatro abas distintas: apresentacdo, introdugdo, DCRC e a lingua portuguesa e Habilidades.

Naaba "Apresentacao”, os usuarios terdo a oportunidade de compreender a natureza do
produto técnico/tecnoldgico, para quem é destinado e quem sdo os seus idealizadores. Essa
secdo fornecera informagdes essenciais para contextualizar o propoésito e a origem da cartilha,
oferecendo uma visdo geral do seu contetdo e objetivo educacional. No campo "Introducao”,
serdo abordados de maneira concisa topicos relevantes relacionados ao Programa Associado de
Pds-Graduagdo em Ensino e Formacdo Docente (PPGEF - UNILAB/IFCE). Além disso, serd
oferecido um panorama sobre 0 Documento Curricular Referencial do Ceard, destacando seus
objetivos e a relevancia dentro do contexto educacional. Também serd explanado o motivo
subjacente a criagdo do Produto Educacional (PE), elucidando os propdsitos educativos que
motivaram sua concepcao.

Naterceira aba, intitulada"DCRC e a Lingua Portuguesa”, 0os usuarios encontrardo uma
breve explanacdo sobre arelevancia dalingua portuguesa como idioma e seu papel fundamental
no cotidiano como meio de comunicacdo. Além disso, sera fornecida uma descricdo de como a
lingua portuguesa esta estruturada no Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC).

Essa secdo destaca os objetivos especificos da lingua portuguesa conforme delineados
no DCRC, buscando proporcionar um entendimento mais aprofundado sobre como esses
objetivos contribuem para a formacéo educacional dos estudantes. O intuito é oferecer ao leitor
uma visdo clara e contextualizada da importancia da lingua portuguesa no contexto curricular
estabelecido pelo referencial estadual.

Na dltima aba, denominada "Habilidades"”, os usuarios terdo acesso a uma lista de

habilidades especificas de lingua portuguesa propostas para o 1° ano dos anos iniciais. Ao
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selecionar a habilidade desejada, o leitor sera redirecionado para possiveis sitios externos que
disponibilizam videos ou orientacdes escritas relacionadas as atividades que contemplam o
objetivo escolhido.

Para reunir atividades alinhadas as habilidades propostas pelo Documento Curricular
Referencial do Ceard, foi realizado um minucioso estudo do referido documento. Além disso,
foram utilizadas inteligéncias artificiais como ChatGPT e Gemini para buscar e elaborar
atividades que atendessem aos requisitos e competéncias estabelecidos pelo DCRC. Neste
sentido, foi utilizado o comando “vocé atuara como um especialista em educacéo, sugerindo
atividades de acordo com as habilidades de lingua portuguesa descritas no Documento
Curricular Referencial do Ceara. As atividades serdo destinadas a criancas de 6 anos que estao
no ensino fundamental - anos iniciais, no processo de alfabetizacdo. Por favor, a partir das
habilidades descritas por mim, fornecga atividades que sejam envolventes e apropriadas para
essa faixa etaria, abordando aspectos de leitura, escrita e oralidade. As atividades devem ser
variadas, incluindo tanto exercicios individuais quanto em grupo, e utilizar recursos ludicos
para manter o interesse das criancas. Certifique-se de que todas as atividades propostas estejam
alinhadas com os objetivos educacionais e pedagogicos definidos pelo documento curricular.
Inclua exemplos concretos de atividades, recursos necessarios, estratégias para adaptar as
atividades a diferentes niveis de desenvolvimento dentro da mesma faixa etaria e métodos para
avaliar o progresso das criancas em relacdo as habilidades propostas”.

Essa estratégia foi adotadapara proporcionar maior assertividade e velocidade de acesso
as atividades especificas, facilitando o direcionamento do professor para recursos prontamente
relacionados as habilidades desejadas. Isso contribui para uma experiéncia mais eficiente e
eficaz na implementacdo das atividadesem sala de aula.

No formato fisico, composto por 57 (cinquenta e sete) paginas, esta estruturado de forma
semelhante a versdo da web. Sua estrutura é composta pela capa, ficha técnica, Sumario,
Apresentacdo, Introducdo, conhecendo o DCRC: Lingua Portuguesa, Propostas de Atividades
de Lingua Portuguesa, que contém as atividadescom as habilidades propostas para o 1°ano dos
anos iniciais. Cada habilidade é acompanhada de uma atividade, com possivel direcionamento
para acessar recursos externos, como videos relacionados a atividade especifica. Em seguida,
as Consideracdes e Referéncias.

A organizacdo do Produto Educacional, tanto no formato digital quanto fisico, se

configura como uma ferramenta de grande valia no processo de ensino e aprendizagem. Esta
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iniciativa visa ndo apenas proporcionar momentos singulares no ensino da lingua portuguesa,
mas também contribuir significativamente para o aprimoramento da pratica docente.

Ao estabelecer os dados da metodologia nesta pesquisa, avangamos agora para a
fundamentacdo tedrica sobre o curriculo, explorando seus marcos legais como politica
educacional nacional. Este percurso nos conduzird ao exame mais aprofundado do Documento
Curricular Referencial do Ceara, que desempenha um papel crucial na definicdo dos caminhos

educacionais no contexto cearense.

30 CURRICULO
3.1 CONCEITOS E CONTEXTOS

Certamente, antes de nos aprofundarmos nas discussdes sobre o conceito e a origem do
curriculo, é fundamental compreender a perspectiva das sociedades antigas em relacdo a
educacdo e a organizacdo de seus processos educativos. Nesse contexto, observar como
civilizagbes antigas abordavam a transmissdo de conhecimento e os métodos educativos
permite uma melhor compreensdo daevolugdo do curriculo ao longo da histéria.

Desde tempos remotos, a educacdo desempenha um papel crucial na formagdo dos
individuos, sendo vista como um meio essencial para a transmissao de valores e conhecimentos
relevantes. Importante ressaltar que néo é possivel estabelecer com precisdo quando ou onde a
educacdo teve inicio, nem atribuir auma Unica civilizagdo ou cultura. Pelo contrario, a educagéo
¢ intrinseca a experiéncia humana, uma constante que acompanha a jornada do
desenvolvimento humano (TARDIF e GAUTHIER, 2010).

No decorrer dos anos, a educacdo progrediu e assumiu novas perspectivas, tornando-se
cadavez mais intrincada e abrangente. Nas sociedades tradicionais, a educacao era passada de
“pai para filho”, no qual seu objetivo era pautado em perpetuar as tradi¢des da época. Neste
sentido, percebe-se que o curriculo aqui ndo foi algo estruturado formalmente, mas moldado
pelas praticas e costumes da época.

Em outro contexto, no século V a.C., os sofistas da Grécia antiga tinham como pilar
pedagdgico outras vertentes em seu ato pedagdgico. Embora ndo houvesse um curriculo formal
para direcionar as praticas educacionais, a politica e a democracia desempenhavam papéis
centrais. Nesse contexto, a habilidade retorica era considerada fundamental e uma das

competéncias essenciais a serem cultivadas pela educacéo da época. Neste sentido, o objetivo
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educacional deixa de ser um empreendimento familiar e passa a ser algo pratico, organizado,
porém, individual. (TARDIF e GAUTHIER, 2010)

Em concomitancia as acGes sofistas, SAcrates traz uma proposta educacional distinta
deles, a qual defende uma educacdo pautada na dialética (Maiéutica), a qual tem como pilar a
reflexdo da fala, possibilitando o despertar do senso comum e de possiveis preconceitos da
época. A educacdo socratica traz para a educacdo a ideia de que a educacdo ndo se trata
simplesmente damera transmissédo ou imposi¢do de conhecimento, mas que deve acontecer no
individuo de dentro para fora.

Aindaneste periodo, os ensinamentos de Platdo destacam-se por defenderumaeducacdo
pautadano desenvolvimento damoralidade, dajustica e da sabedoria. O papel da educacdo aqui
tem como objetivo a racionalizacdo do homem, que por meio de experiéncias educacionais
desenvolve meios de enfrentar a realidade. No quadro abaixo, é possivel perceber as diferencas

encontradas nas visfes educacionais presentes na época.

Quadro 2 - Comparativo das visbes pedagogicas e o curriculo

PERIODOS E PENSADORES

Caracteristicas
Educacionais.

Sociedades
Tradicionais

Grécia Antiga
(Século V a.C)

Socrates

Platédo

Transmissao

Enfase naspraticas

Educacéo baseada

Desenvolvimento da

- x informalde Py na dialética . S
Visdo de educagdo conhecimento. de politicas e (Maiéutica) e moralidade, justica e
o o democraticas. - sabedoria.
pai para filho". reflexdo da fala.
Passivo na Participativo Ativo no proprio | Ativo. Formacédo do
recepgdo do P ' aprendizado, carater, busca pela

desenvolvimento da

Visdo de aluno conhec'lr'nento retrica valorizado, questionador, sabe_d_orla 3
transmitido, papel cidadio ativo desenvolvesenso | participagdona
de aprendiz. ' critico. sociedade.
Detentor do Facilitador do Mediador, utiliza Orientador moral,

conhecimento,

didlogo, estimula a

a maiéutica para

guia na formacdodo

Papel do professor papelde guia e L . incentivar i -
. retori nvolvi x . rater, facili r
transmissor das eto ca, envo .d9 reflexdo, guia na carater, fac tadordo
o nas praticassociais. conhecimento.
tradicdes. descoberta.
N&o estruturado Desafio a Educacéo voltada

Curriculo

formalmente,
baseadoem
praticasculturais e
tradicGes

Auséncia de
curriculo formal,
foco na habilidade
retorica.

transmissao de
conhecimento,
focona educacédo
interna.

para aracionalizagdo
do homem,
experiéncias
educacionais.

Fonte: Tardif e Gauthier (2010)
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No contexto histérico da educacdo abordada, que engloba desde as sociedades
tradicionais até a Grécia Antiga, percebe-se uma caracteristica marcante: a auséncia de um
curriculo formalmente estruturado para a educacdo de cada época. Apesar dos objetivos
educacionais serem nitidos e os papéis de alunos e professores estarem bem definidos, o
processo educacional ndo seguia um documento formal que o orientasse.

Ao analisar esses periodos, nota-se que a concepcao de curriculo era inexistente. No
entanto, mesmo nos tempos atuais, ainda pairam duvidas sobre o que, de fato, constitui e qual
é a definicdo de curriculo. Diante desse contexto, surge a questdo: afinal, o que € curriculo?

A palavra curriculo, segundo o dicionario Aurélio de lingua portuguesa, derivado latim
“curriculum”, que significa curso ou percurso. Na contemporaneidade, o termo remete a dois
significados, sendo eles: 1. conjunto de disciplinas, experiéncias ou atividades que compdem
um determinado curso de formacao (inicial ou continuada) voltadas para estudantes; 2. conjunto
de informagdes como escolarizagdo, habilidades e experiéncias profissionais de uma pessoa
utilizado em processos seletivos.

Apesar doscontextos distintosao longo dahistdria, o significado de curriculo, conforme
aqui explicitado, tem como principal objetivo a sistematizacdo de informagdes visando tragar
um determinado caminho educativo. Nesse sentido, as definicdes apresentadas encontram
respaldo em Sacristan (2018), que corrobora e complementa tais concepg¢des. Segundo o autor,
a construcdo do curriculo € um processo dinamico que se desenrola por meio da selecéo,
organizacdo e estruturagdo dos conhecimentos. No entanto, ele ressalta que essa construgao
deve levar em consideraco fatores socioculturais, historicos e politicos (SACRISTAN, 2018).

Ao longo da histéria da educacdo ocidental, a preocupacdo em organizar 0
conhecimento e abordar os aspectos técnicos do ensino remonta a séculos passados. Um
exemplo notavel é a obra "Didatica Magna", publicada em 1632 pelo tcheco Jan Amos
Comenius. Conhecidacomo "A Grande Arte de Ensinar" no século XV11, a obra foi escrita em
latim e defendia uma educacdo acessivel a todos, independentemente de classe social e
econbmica. Comenius advogava por um conhecimento pratico e 0til, fundamentado na
formacéo holistica do individuo.

Conforme apontado por Silva (2016), apesar da preocupagdo antiga em sistematizar o
processo de ensino e aprendizagem, o termo “curriculo™ emerge a partir da literatura norte-
americana, num contexto de intensificacdo da institucionalizacdo daeducacdo de massas. Esse

cendrio resulta na "preocupacdo” em tornar os estudos do curriculo um campo profissional
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especializado. Esse movimento influenciou paises europeus, como Portugal, Espanha, Franca,
e outros paises do continente europeu.

No contexto mencionado, em 1918, John Franklin Bobbitt escreveu sua obra que
consolidou o curriculo como um campo de estudo especializado da época, intitulada "The
Curriculum”. Seus estudos visavam responder a alguns anseios da época relacionados a
educacdo em massa. Dentre esses anseios, perguntas como "o que ensinar" e "por que ensinar"
eram consideradas preocupacdes para Bobbitt, que buscava respondé-las a fim de definir a
finalidade da educacdo em massa. Tais questionamentos suscitam inquietacdes no leitor,

levando-o a refletir sobre:

Quais os objetivos da educacdo escolarizada: formar o trabalhador especializado ou
proporcionaruma educacao geral,académica,a populacdo? O que se deve ensinar: as
habilidades basicasde escrever, ler e contar; asdisciplinas académicashumanisticas;
as disciplinas cientificas; as habilidades praticas necessarias para as ocupagdes
profissionais? Quais as fontes principais do conhecimento a ser ensinado: o
conhecimento académico; as disciplinas cientificas; os saberes profissionais do
mundo ocupacional adulto? O que deve estar no centro do ensino: os saberes
"objetivos" do conhecimento organizado ou as percepgdes e as experiéncias
"subjetivas" das criangas e dos jovens? Em termos sociais, quais devem ser as
finalidadesda educacéo: ajustarascriancase osjovensa sociedade talcomo ela ex iste
ou prepara-los para transforma-la; a preparagdoparaa economia ou a preparagdo para
ademocracia? (SILVA, 2016, p.22)

No entanto, devido as tendéncias da época, dentre elas o rapido crescimento econémico
e industrial impulsionado pelas demandasmilitares nos Estados Unidos, Bobbitt tinha uma clara
visdo de como deveria ser 0 ensino de massas dentro das escolas. Tendo a administracdo
cientifica como inspiracdo para suas ideias, o autor defendia que a instituicdo escolar deveria
funcionar como a ldgica fabril. Neste sentido, o sistema educacional deveria ser capaz de
estabelecer metas, métodos precisos de alcance e mensuracdo dos resultados obtidos. Logo, 0
aluno aqui é visto como um produto do processo defendido por John Franklin Bobbitt.

Anos mais tarde, em 1949, as concepcdes de Bobbitt foram consolidadas por meio dos
escritos de Ralph Tyler, que exerceu grande influéncia em vérias nacdes, inclusive no Brasil.
Tyler dedicou seus estudos em torno do desenvolvimento e a organizacdo curricular,
dominando o campo de estudo por muitos anos. Embora reconhecesse as influéncias sociais e
filosoficas na selecdo dos objetivos curriculares, tanto Tyler quanto Bobbitt defendiam a
necessidade de fundamentos técnicos na construcdo do curriculo. Nesse sentido, Tyler

estabeleceu quatro questdes essenciais que permearam seus estudos.
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O primeiro trata sobre quais 0s objetivos (metas) que a instituicdo (escola) espera
alcancar de seus alunos, enquanto a segundo suscita a necessidade de se pensar em quais
experiéncias educacionais (métodos) sdo vidveis e adequadas para atingir os resultados
esperados. O foco do terceiro questionamento se d4 em como organizar de forma eficiente e
eficaz tais experiéncias e, por fim, como mensurar os resultados a fim de ter a certeza de que
os resultados estdo sendo obtidos (SILVA, 2016). Em suma, a organizacdo e desenvolvimento

do curriculo deve ser guiado pelos questionamentos abaixo:

1.Que objetivoseducacionaisdeve a escola procurar atingir?

2.Que experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade de
alcancaresses prop6sitos?

3.Como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais?

4.Como podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcangados?"
(SILVA, 2016, p. 25)

No que concerne ao levantamento de objetivos em educacéo, Tyler defende trés fontes
fundamentais para a formulacdo do curriculo, que sdo elas: 1. considerar os saberes dos
discentes; 2. estudar o contexto para além da sala de aula. 3. Considerar as sugestdes de
especialistas de diferentes disciplinas. Em relacdo ao processo de avaliagcdo para mensurar 0s
resultados alcancados, Tyler advoga por uma abordagem comportamentalista, pois ele
reconhece a importancia da formulacdo de objetivos claros que levem a comportamentos
explicitos. Essa abordagem ganha destaque durante os anos 60 com o surgimento do tecnicismo.
Nos Estados Unidos, em 1962, Robert Mager contribuiu significativamente com a obra
intitulada "Preparing Instructional Objectives”, que abordava a andlise de objetivos que
corroborou ainda mais com a ideia de Tyler sobre curriculo.

Em resumo, o modelo proposto por Bobbitt e Tyler concebia a escola como um
instrumento de "reproducdo social”, onde a instituicdo deveria se adaptar as ordens sociais
existentes. Nesse contexto, o curriculo defendido focava exclusivamente na prescricdo da
melhor forma de organizar o conhecimento escolar para atender a essa demanda. Sua
abordagem era essencialmente técnica. No entanto, com o surgimento das perspectivas criticas
do curriculo, tornou-se evidente que a organizacdo curricular transcende uma dimensdo
meramente tecnocratica (SILVA, 2008).

Nessa perspectiva, a escola estaria fortemente influenciada pela teoria de sistemas. Na
abordagem sistémica, destaca-se a interrelacdo entre o ambiente e a organizacdo, que realizam

"trocas de energias". A renovacdo dessas energias na escola/organizacdo provém do contexto
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externo, possibilitando a instituicdo entrar em estado de equilibrio. Em contrapartida, a
instituicdo oferece ao meio externo servigos e bens necessarios a sua existéncia. Silva (2016)

complementa esse pensamento ao afirmar que:

Para a teoria de sistemas, hd uma preocupagdo com os fatores externose com as inter-
relacdes entre fatores internos e externos de uma organizagdo, pois sdo essas inter-
relacBes que permitem que a organizacdo se sustente e seja eficiente. Toma por
imprescindivel a especificacdo minuciosa dos diferentes papéis a serem ocupados, 0
que faz com que todos os envolvidos sejam pormenorizadamente controlados.

Como destacado pela autora, a teoria dos sistemas direciona a atengéo para os elementos
externos, considerando, por exemplo, as condic¢des sociopoliticas e econdmicas vigentes, e as
interagdes entre os fatores internos e externos das instituicdes. Dentro dessa perspectiva, é
defendido que o sucesso esta diretamente relacionado a essas inter-relacées, sendo o ponto
central o focono controle dosagentes envolvidos e na estratificacdo dosdiversos papéis a serem

desempenhados.

No Brasil, sob a forte influéncia da ditadura militar, essa abordagem tecnocratica
ganhou forga e ficou conhecida como "tecnicista”, imprimindo uma abordagem altamente
racional as praticas pedagdgicas, seguindo 0s pressupostos da teoria de sistemas. Nesse periodo,
a educacdo brasileira caracterizava-se pelo forte apelo a racionalidade e valorizacdo datécnica
nos processos pedagogicos, em detrimento da formacdo humana. Com a marcante influéncia
das perspectivas de curriculo de Tyler e da avaliagdo de Benjamin Bloom, o processo
pedagdgico nas escolas da época era fortemente instrumentalizado, priorizando a dimensdo
técnica com defesa da neutralidade pedagdgica (SILVA, 2008).

Nessa perspectiva tecnocratica, o planejamento do professor e os processos de avaliagdo
sdo fortemente objetivos. No planejamento, era necessario delinear o objetivo geral da matéria
a ser ensinada, para, em seguida, definir os objetivos especificos, juntamente com os contedos,
métodos, recursos e 0s processos de avaliagdo, todos delineados de forma objetiva e com
tempos predefinidos. Quanto aos processos avaliativos, estes deveriam ser, assim como 0
processo de planejamento, bastante objetivos e igualmente executados. Nesse sentido, a

Taxonomia de Bloom® muito contribuiu para esse pensamento, inspirando a construcdo de

3 Benjamin Samuel Bloom foi um pedagogo e psicélogo norte-americano, nascido em 21 de fevereiro de 1913.
Ele ficou conhecido por sua obra "Taxonomia dos Objetivos Educacionais”, na qual classificou os objetivosde
aprendizagem em trés dominios: cognitivo, afetivo e psicomotor.
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instrumentos de avaliagdo que buscavam a fidedignidade dos processos, bem como sua
aplicacdo, analise e controle dos resultados. Em suma, a avaliacdo aqui supervalorizava 0s
aspectos quantitativos em detrimento dos qualitativos, ou seja, sua finalidade era obter dados
para identificar em que medidaos processos deensino provocavam mudangas comportamentais
nos alunos e, quando necessario, realizar ajustes entre as condigdes de ensino e aprendizagem.
(SILVA, 2008)

Em contraponto as ideias defendidas por Bobbitt, emerge uma vertente que concorre
com os ideais por ele pregados: as ideias progressistas. Liderado por John Dewey, esse
movimento propunha que a organizagdo e o planejamento curricular deveriam levar em
consideracdo os desejos e as vivéncias das criangas e dos jovens estudantes. No contexto das
visdes de curriculo, tanto os modelos mais tecnocraticos, que se baseiam na racionalidade para
resolver problemas sociais, como defendido por Bobbitt e Tyler, quanto os modelos
progressistas que surgiram no inicio do século XX nos Estados Unidos, apesar de suas
diferencas ideoldgicas, representavam, de certa forma, uma resposta critica ao modelo cléssico
de curriculo humanista que dominava a educacdo secundéaria desde sua institucionalizacéo.

Tanto os modelos tecnocraticos quanto os progressistas compartilhavam um ponto de
intersecdo ao criticar 0 modelo humanista. O modelo de Bobbitt e Tyler enfatizava a alegada
abstracdo e inutilidade do curriculo humanista, argumentando que ele cultivava conhecimentos
pouco aplicaveis a vidamoderna e ao desenvolvimento do aluno para o mundo do trabalho. Por
outro lado, o modelo progressista, centrado na crianga, criticava o curriculo classico pelo
afastamento dos interesses e experiéncias do aluno, concentrando-se nas matérias classicas e
desconsiderando a psicologia infantil. (SILVA, 2016)

Em resumo, as ideias advogadas por Bobbitt propem um curriculo organizado por
conhecimentos que atendam as demandas do mercado vigente, alinhando a estrutura escolar a
modelos industriais ou comerciais. Assim, fica evidente que a educacgdo e suas instituicdes
deveriam adotar como principio a administracdo cientifica defendida por Taylor. Nesse
contexto, tanto o sistema educacional quanto a indUstria deveriam estabelecer objetivos claros,
acompanhados por métodos precisos de mensuracdo dos resultados para identificar possiveis
desvios e garantir que esses objetivos sejam efetivamente alcangados (SILVA, 2016).

Em contraposicdo a esse modelo, as ideias progressistas argumentam que o curriculo
deve levar em consideracdo a vivéncia e 0s saberes, colocando o aluno no centro do processo
de construcéo curricular. Nesse enfoque, as abordagens industriais sdo deixadas de lado para

darlugar, como advogado por Dewey, a construgdo dademocracia (SILVA, 2008). Assim como
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os preceitos defendidos por John Dewey, as teorias criticas do curriculo desconfiam da
neutralidade advogada pelas teorias mais tecnocraticas, que tinham em seu escopo uma certa
necessidade deaceitacédo, ajuste e adaptacao, sempre com um modelo dereferéncia para adaptar
0S processos de ensino. Seu surgimento se da em oposicdo as teorias mais classicas,
promovendo questionamentos, desconfiangas e buscando transformagdes. Nesse contexto, ndo
cabe mais a hipervalorizacdo das técnicas na elaboracdo ou organizacdo do curriculo, mas sim
o desenvolvimento de meios para compreender o que o curriculo realmente faz (SILVA, 2016).

Para uma compreensdo mais aprofundada das questdes abordadas pelas teorias criticas,
é crucial destacar o pensamento marxista em relacdo a educacdo e seu contexto. Segundo 0s
pressupostos que sustentam essa abordagem, a sociedade capitalista necessita de mecanismos
que reforcem e assegurem 0s meios para a perpetuacdo do capitalismo em nossa sociedade, seja
por meio do convencimento, da assimilacdo de ideologias ou da repressdo. Nesse sentido, 0
pensamento marxista instiga reflexdes sobre a conexao entre a educagédo e a economia. Para
Marx, as instituicdes escolares reproduzem o modelo econdmico ndo por meio de contetdos
explicitos, mas ao espelharem as relacGes de trabalho em um contexto mercadoldgico, no qual
as classes menos favorecidas aprendem a se subordinar. Nessa perspectiva, o curriculo,
fortemente influenciado pelo capitalismo, contribui para a manutencao da desigualdade social.
(SILVA, 20186).

Apesar de liderar a critica a escola capitalista, 0 pensamento marxista ndo foi o Unico a
criticar esse modelo de educagdo. Na Franga, os sociologos Pierre Bourdieu e Jean-Claude
Passeron também realizaram criticas centradas no modelo educacional voltado para a
reproducdo. Ao contrario de Marx, ambos acreditavam que 0s processos educativos eram
diretamente influenciados pela reproducao dacultura dominante e ndo diretamente pelos fatores
econdmicos vigentes. Nesse contexto, a economia € apresentada metaforicamente por meio do
conceito de capital cultural. Neste aspecto, a escola e o curriculo estdo fundamentados na
cultura dominante, o que reproduz e possibilita a manutencdo da estratificacdo social ao se
expressar na linguagem e no cédigo cultural predominante. Silva (2016) corrobora com esse
pensamento ao endossar a ideia de conservacao das classes sociais por meio doscurriculos, que

valorizam a cultura dominante, ao afirmar que:

[...] ele se expressa na linguagem dominante, ele é transmitido do cédigo cultural
dominante. As criancgas das classes dominantes podem facilmente compreender esse
cddigo, pois durante toda sua vidaelas estiveram imersas, o tempo todo, nesse cédigo.
Esse codigo é naturalpara elas. Elas se sentem a vontade no clima cultural e afetivo
construido por esse codigo. E o seu ambiente nativo. Em contraste, para ascriangas e
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jovens das classes dominadas, esse codigo € simplesmente indecifravel. Eles néo
sabem do que se trata. Esse codigo funciona como uma linguagem estrangeira: é
incompreensivel. (SILVA, 2016, p. 35)

Percebe-se, nesse trecho, que a autora destaca a existéncia de um "codigo cultural
dominante" no curriculo. No entanto, esse codigo € intrinseco e familiar apenas para as criancas
e jovens das familias mais abastadas, que ja estdo imersas nele desde o nascimento, tornando a
aquisicdo desse conhecimento algo natural e confortavel. O oposto ocorre nas classes menos
favorecidas. Por outro lado, as criancas e jovens dessas classes enfrentam dificuldades para
compreender e dar sentido ao codigo dominante presente nos curriculos escolares, destacando
a disparidade no processo de aprendizagem, dependendo da situagao socioecondmica.

O que é inicialmente interpretado como uma critica a cultura dominante, a ideia dos
sociélogos ndo se resume a condenar essa cultura. O que Bourdieu e Passeron propdem é uma
pedagogia racional que viabilize uma educacao mais igualitaria para todos, independentemente
de suas condicGes socioecondmicas. Em outras palavras, propdem um curriculo que
"reproduza”, nas instituicdes escolares, as mesmas condicdes que as da classe dominante tém
em seu ambiente familiar (SILVA, 2016).

A critica aos curriculos tradicionais e as influéncias do pensamento marxista
contribuiram para um movimento considerado como neomarxista, liderado principalmente
pelos pensamentos de Michael Apple (SILVA, 2016). Apesar de ndo centralizar suas ideias em
questionar o conhecimento escolar e seus curriculos, Apple parte dos elementos centrais do
marxismo. Ele acredita que, nas sociedades capitalistas, a dominagédo esté relacionada aos que
detém os meios de producéo sobre os trabalhadores.

Sobre o curriculo, Michael Apple o compreende como altamente influenciado pelas
estruturas econdmicas e sociais, contrapondo a ideia de neutralidade e imparcialidade do
processo pedagogico. Neste aspecto,

[.] Apple vé o curriculo em termos estruturais e relacionais. O curriculo esta
estreitamente relacionado asestruturaseconémicase sociaismaisamplas. O curriculo
nao é um corpo neutro, inocente e desinteressado de conhecimentos. Contrariamente
ao que supde o modelo de Tyler, por exemplo, o curriculo ndo é organizado através

de um processo de sele¢do que recorre asfontesimparciais da filosofia ou dosvalores
supostamente consensuais da sociedade. (SILVA, 2016, p. 34)

Como destacado por Silva (2016), Michael Apple enxerga o curriculo ndo apenas como

um conjunto isolado e organizado de conhecimentos, mas o compreende como organizado e
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altamente influenciado pelas estruturas mais amplas do contexto social, tornando-se
intrinsecamente ligado as dinamicas econémicas e sociais mais abrangentes.

Neste sentido, sua vertente de pensamento entra em confronto com as defendidas por
Tyler e seu modelo decurriculo, que é dotadodeimparcialidade e organizado a partir de valores
supostamente consensuais da sociedade. A escola aqui relaciona-se diretamente com a estrutura
dasociedade capitalista por repassar aos estudanteso que é relevante para 0o mundo do trabalho.

Em suma, o curriculo, segundo as concepg¢des de Apple, ndo € isento de interesses e
valores, sejam eles econémicos ou politicos. Por compreender dessa forma, suscita o
questionamento do porqué certos conhecimentos séo validadosenquanto outros séo vistos como
ilegitimos. Nos modelos tradicionais do curriculo, o0s conhecimentos postos sdo
inquestionaveis, e qualquer movimento contrario limita-se a questionar o que é verdadeiro ou
falso, o que é valido ou ndo, ignorando esferas politicas, econdmicas e sociais. Logo,
compreender por que certos conhecimentos sdo escolhidos em detrimento de outros por meio
de uma analise critica torna-se fundamental para a vertente neomarxista de Apple.

Como observado, diversos movimentos surgiram em resposta ao modelo tecnocratico
defendido por Bobbitt e Tyler. No entanto, essas reagdes originaram-se de campos ndo
diretamente considerados pedagogicos ou educacionais, como no caso das ideias sociologicas
de Bourdieu e filosoficas de Marx. Paralelamente, nos Estados Unidos e no Canadé, surgiram
criticas as ideologias conservadoras do curriculo que advinham do proprio campo da educacéo.
Nesse contexto, os reconceptualistas surgiram, liderados por William Pinar em 1973 na |
Conferéncia sobre Curriculo.

Como o proprio nome sugere, 0 movimento reconceptualista percebe que a
compreensdo tradicional do curriculo, que valoriza os aspectos técnicos e quantitativos em
detrimento do qualitativo, ndo se alinhava as teorias sociais predominantes e originadas na
Europa, como a fenomenologia, hermenéutica, marxismo e a teoria critica da Escola de
Frankfurt. Estas teorias criticam e questionam categorias de aprendizagem, objetivos, avaliacdo
e mensuracdo dos resultados. Tomemos, por exemplo, a fenomenologia e a hermenéutica, que
defendem que tais categorias ndo refletem a forma como as pessoas compreendem o mundo e
suas experiéncias vividas, rejeitando seus significados subjetivos dados as suas experiéncias no
que tange as suas vivéncias pedagogicas e curriculares. Logo, essas categorias deveriam ser
postas em questionamento, pois somente assim seria possivel chegar ao que defato é a educacédo
e o curriculo (SILVA, 2016).
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Por outro lado, o enfoque da visdo contemporénea de pensadores como Gramsci € da
Escola de Frankfurt tem como énfase a critica do curriculo existente tecnocrata. Nessa linha de
pensamento, visa-se compreender e refletir sobre o papel das estruturas politicas e econdémicas
na reproducédo cultural e social, utilizando as instituicbes escolares e seus curriculos como
meios. Em outras palavras, seu foco € examinar como as escolas, juntamente com a organizacéo
curricular, desempenham um papel na manutencdo e reproducdo das estruturas sociais e
econémicas dominantes. Nessa vertente, destacam-se as relagdes entre poder, economia e
educacao, visando compreender como a escola e o curriculo podemcontribuir para a reproducéo
ou transformag&o do contexto social vigente (SILVA, 2016).

Tendo os pontos de divergéncias e convergéncias destacados anteriormente, o
movimento reconceptualista inicialmente buscava unificar as ideias e concepcoes
fenomenoldgicas com as vertentes marxistas. No entanto, essas nao foram bem aceitas pelos
adeptosdomovimento devidoa excessiva subjetividade, o que o tornava pouco politico. Assim,
o movimento de conceptualizacdo ficou delimitado as concepcbes fenomenoldgicas,
hermenéuticas e autobiograficas. Nesse contexto, € relevante explorar de que maneira essas
ideias influenciaram o movimento conceptualista.

Em termos epistemoldgicos, destaca-se que a ideia fenomenoldgica representa a
vertente mais radical das perspectivas criticas, marcando um rompimento fundamental com a
epistemologia tradicional do curriculo. Portanto, essa abordagem € a que menos reconhece o
curriculo estruturado em disciplinas e matérias convencionais.

A investigacdo fenomenologica tem como objetivo central questionar o senso comum e
as interpretacgOes superficiais sobre as experiéncias vivenciadas. Nessa abordagem, ndo busca a
substituicdo por conceitos abstratos, concentrando-se na experiéncia vivida pelo sujeito, no que
é conhecido como o "mundo da vida". Logo, essa vertente se volta para as experiéncias
individuais do individuo em determinado contexto, considerando a dimensdo temporal e as
mudancas ao longo do tempo. Em suma, ela € caracterizada como profundamente pessoal,
subjetiva e idiossincratica, reconhecendo as singularidades do sujeito, valorizando suas
vivéncias e suas interpretacdes sobre tal. Ao invés de buscar conceitos gerais, valoriza a
diversidade das experiéncias humanas em suas vidas particulares. (SILVA, 2016).

Na teorizacdo do curriculo, a fenomenologia tem sido combinada com outras duas
vertentes de investigacdo: a hermenéutica e a autobiografia. No que diz respeito a hermenéutica,

conforme defendida por Gadamer, destaca-se a diversidade interpretativa das coisas. Essa
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abordagem questiona a existéncia de um significado Unico e determinado, promovendo a
aceitacdo de diversas interpretacdes.

A abordagem autobiogréfica, associada a vertente fenomenoldgica, é defendida por
pensadores como William Pinar. Essa combinacgéo visa compreender os principios formativos
do curriculo, explorando como nossas subjetividades sdo construidas ao longo da vida. Pinar
argumenta que o curriculo deve ser dinamico, ultrapassando os limites da escola e
acompanhando os individuos ao longo de suas vidas. Essa perspectiva permite uma
autorreflexao profunda, favorecendo transformacdes internas e promovendo uma compreensao
mais profundade si mesmo. Além disso, ela facilita uma integracdo mais significativa entre a

vida pessoal, profissional e intelectual, conectando esses aspectos ao conhecimento escolar.

3.1.1 Entrelagando Fios: Politica Cultural e a Pedagogia do Oprimido

Embora tenha iniciado de forma mais tardia em comparagcdo com as ideias de Michael
Apple, as contribui¢des de Henry Giroux foram de suma importancia para o delineamento de
uma teorizacdo critica do curriculo, influenciando também movimentos futuros contrarios aos
curriculos tradicionais. Ainda que suas concepg¢des estivessem conectadas ao campo curricular
e pedagdgico, sua linha de pensamento muitas vezes evidenciava preocupagdes mais culturais
do que, de fato, educacionais.

Influenciado e utilizando os conceitos da Escola de Frankfurt, suas ideias eram opostas
a racionalidade técnica, além do positivismo dominante nos curriculos. Nesse sentido, buscava
uma abordagem mais critica e cultural. Para Giroux, as perspectivas dominantes sobre o
curriculo, que supervalorizam a racionalidade burocratica e a eficiéncia, desconsideravam
aspectos importantes como o carater sociopolitico, ético e histérico da sociedade, cerceando,
assim, o conhecimento (SILVA, 2016).

Embora manifestasse certa afinidade com a perspectiva marxista, Giroux, assim como
Apple, discordava do enfoque rigidamente direcionado a economia nos mecanismos de
dominacdo, e rejeitava 0 peso excessivo atribuido por Bourdieu e Passeron aos processos de
dominacdo e a cultura dominante. Inicialmente, concentrou seus estudos na busca por
alternativas que superassem o que considerava possiveis falhas ou omissdes nas teorias
mencionadas. Além disso, demonstrava criticas as vertentes fenomenoldgicas e aquelas

fundamentadas em modelos interpretativos de teorizacéo social.
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Assim, ao procurar alternativas as ideias mencionadas, Giroux, ancorado no conceito de
"resisténcia”, fundamenta sua teorizacdo critica sobre a pedagogia e o curriculo. Nesse
contexto, introduz o conceito de "Pedagogia da possibilidade". Sua concepgao esté relacionada
a ideia de que o curriculo escolar ndo se limita a dominacédo e controle. Portanto, ele defende
um espaco para a resisténcia e oposicao ao que € imposto. Nesse sentido, Silva (2016) destaca
que a construcdo de um curriculo politizado e critico demandauma participacéo ativa dealunos
e professores no processo de resisténcia aos arranjos sociais dominantes.

Posto isso, a abordagem critica curricular de Henry Giroux se sustenta em trés conceitos
fundamentais: Esfera Publica, Intelectual e Voz. Com base nessa perspectiva, 0 estudioso
argumenta que a escola e o curriculo devem proporcionar aos estudantes oportunidades
democréticas de discussao, permitindo sua participacdo e instigando questionamentos sobre o
contexto social e 0 senso comum presente nele. O professor, nesse contexto, é concebido como
agente intelectual de transformacdo dessa tomada de consciéncia por parte dos alunos,
enfatizando a importancia de uma escuta ativa e a valorizagdo dos pensamentos e anseios dos
estudantes, que devem ser acolhidos e considerados pelos docentes.

Em termos gerais, Giroux advoga por uma pedagogia e curriculo que estejam imersos
nas politicas culturais, intrinsecamente ligados a construcéo de significados e valores presentes
na sociedade. Ao refutar uma visdo simplista que considera o curriculo como neutro, tendo
como unico propdsito a transmissdo de fatos e conhecimentos, o estudioso acredita que o
curriculo ndo apenas reflete, mas também participa ativamente daconstrugdo cultural, definindo
quais conhecimentos e valores sdo considerados relevantes para serem ensinados.

As discussdes em torno das teorias do curriculo também influenciaram estudiosos
brasileiros sobre suas concepcdes de educacdo e curriculo. Logo, é imperativo falar das
concepcdes de educacdo de Paulo Freire e sua influéncia no contexto da educacdo em territorio
nacional.

Embora ndo tenha desenvolvido uma teoria especifica sobre curriculo, Paulo Freire
abordou questdes relacionadas em sua obra intitulada “Pedagogia do Oprimido”. Seu
pensamento sobre as teorias curriculares se distanciou e se distancia dos aspectos fundamentais
daquelas defendidas em outrora que iriam compor as teorias educacionais criticas como as de
Althusser, Bourdieu e Passeron. Diferentemente das teorizacbes defendidas por esses
estudiosos, as perspectivas pedagogicas de Freire se inclinam muito mais para os preceitos

filosoficos do que socioldgicos ou pela economia politica (SILVA, 2016).
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Paulo Freire emerge como precursor de uma pedagogia que poderia ser caracterizada
como pos-colonialista, exercendo uma influéncia posterior nos Estudos Culturais relativos as
estruturas curriculares. Dentro dessa perspectiva sobre o curriculo, torna-se crucial ressaltar as
relacdes de dominacdo presentes no contexto social. Silva (2016, p.62) reforca essa ideia ao

destacar

A perspectiva de Freire era, j& em Pedagogia do oprimido, claramente pos-
colonialista, sobretudo em sua insisténcia no posicionamento epistemologicamente
privilegiado dos grupos dominados: por estarem em posi¢cdo dominada na estrutura
que divide a sociedade entre dominantes e do minados, esses grupos tinham um
conhecimento da dominacdo que os gruposdominantes ndopodiam ter (SILVA, 2016,
p.62).

Como evidenciado na citacdo anterior, Freire explora a ideia da divisdo social entre 0s
grupos dominantes e os dominados. Nesse sentido, o pensador destacaque essa relacdo de poder
ndo e causada apenas por fatores econémicos, mas também envolve questdes relacionadas ao
poder, controle e influéncia cultural. A critica aqui se concentra na visdo dosgrupos dominantes
que, frequentemente, ndo conseguem compreender completamente as implicacbes e impactos
dos processos de dominacdo, pois ndo os experimentam diretamente.

No que tange ao curriculo, Freire introduz o conceito de "Educa¢do Bancaria", que
concebe o processo de ensino e aprendizagem como um ato de depdsito. Nessa abordagem, o
professor desempenha um papel ativo ao repassar 0s conhecimentos considerados validos para
o aluno, que é, por sua vez, passivo nesse processo, limitando-se a receber esses conhecimentos
sem questiona-los.

Diante desse cenario, Paulo Freire propde o que ele denomina de "educacao
problematizadora” como alternativa ao curriculo bancario. Com influéncia dos preceitos
fenomenoldgicos, essa concep¢do defende que o conhecimento esta intrinsecamente ligado a
consciéncia. Nesse contexto, Freire enfatiza que os contedldos presentes no curriculo ndo podem
ser organizados e impostos no processo de ensino, mas sim organizados e integrados aos
conhecimentos que os alunos ja possuem.

As ideias de Paulo Freire trouxeram uma nova perspectiva para o curriculo e aeducacao
no Brasil, especialmente no contexto da Educacgéo de Jovens e Adultos, que era o foco central
de seu trabalho. Contudo, no inicio dos anos 80, pensadores como Dermeval Saviani adotaram
uma visdo cética em relacdo aos preceitos propostos por Freire, propondo o que conhecemos
como "pedagogia historico-critica” ou "pedagogia critico-social dos contetdos™ (SILVA,
2016).
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Saviani, em contraponto as ideias de Freire, defendia uma clara separacdo entre 0s
processos educativos e a politica. Para ele, a educacdo torna-se politica somente quando permite
que as classes dominadas se apropriem do conhecimento considerado patrimonio da
humanidade, ndo se limitando apenas aos grupos sociais mais abastados (SILVA, 2016). Assim,
sua critica era direcionada tanto as pedagogias liberais e tecnicistas quanto a perspectiva
libertadora defendida por Paulo Freire. Para Saviani, € necessario compreender as distingdes
entre politica e praticas educacionais e curriculo para entender suas especificidades.

Para uma melhor compreensdo dos pressupostos defendidos por Freire e Saviani, 0
quadro abaixo destaca pontos importantes ja estudados nesta secdo sobre as concepgdes de
ambos os pensadores, incluindo categorias como suas perspectivas epistemologicas, curriculo,

educacdo e 0 método educacional.

Quadro 3 - Quadro Comparativo das concepcdes de Freire e Saviani

Educadores e Tedricosbrasileiros

Aspectos de
estudo
Paulo Freire Dermeval Saviani
. Pds-colonialista, destaca a perspectiva privilegiada Enfase. na transm|ssaq dO.S
Perspectiva dos grupos dominantes no processo de dominacéo conhecimentos universats
Epistemoldgica grup proce 801 considerados patrimdnio  da
Conhecimento como Consciéncia. .
humanidade.

Prop6e uma ‘"educacdo problematizadora”, | Defende a "pedagogia histérico-
Curriculo integrando conhecimentos a realidade dos alunos. | critica”, buscando a apropriagdo
critica do conhecimento.

Enfatiza a libertagdo e a
Enfatiza a libertacdo e a conscientizagéo, buscando | conscientizagdo, buscando a

Relacdo Educacdo | atransformacgdosocial. —Destaca a apropriacdo | transformacéo social. Destaca
e Politica do conhecimento como meio de emancipacdo das | a apropriacdo do conhecimento
classes dominadas. como meio de emancipac¢do das

classes dominadas.

Apropriacdo critica do
Método Didlogo e problematizacdo, considerando a | conhecimento, enfocando uma
Educacional experiéncia dos educandos. relacdo dialética entre teoria e
pratica.

Fonte: Silva (2016)

Conforme destacado no quadro comparativa do pensamento de Freire e Saviani,
observa-se que, enquanto o primeiro enfatiza no processo educativo uma participagéo ativa, a

conscientizacdo do aprendiz e a transformacdo deste, Saviani direciona sua critica tanto as
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pedagogias mais liberais quanto a perspectiva libertadora de Freire. Para ele, a igualdade s6 é
promovida a partir daaquisicdo do conhecimento, e, a partir desse ponto, tem-se a base para a

emancipacao.

3.1.2 O Curriculo Oculto e o Multiculturalismo

Embora ndo constitua propriamente uma teoria sobre o curriculo, a nogdo de "Curriculo
Oculto" esta presente em varias iniciativas criticas acerca do curriculo. Com o passar do tempo,
essa ideia tornou-se popular, sendo utilizada praticamente em todas as perspectivas criticas do
curriculo. 1sso ocorreu porque essas perspectivas enfatizam a importancia de confrontar esses
elementos implicitos na busca por uma educacéo emancipadora (SILVA, 2016).

Nesse contexto, o termo “curriculo oculto” refere-se a elementos claramente
incorporados no curriculo oficial de uma instituicdo educacional, porém que contribuem de
maneira ndo explicita para a aprendizagem social. Esses elementos frequentemente envolvem
atitudes, comportamentos, valores e orientacGes que sao transmitidos aos alunos, embora de
maneira ndo declarada. Assim, compreende-se que o curriculo oculto é “constituido por todos
aqueles aspectos do ambiente escolar, que sem fazer parte do curriculo oficial, explicito,
contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes” (SILVA, 2016, p.63).

Na perspectiva critica do curriculo, o curriculo oculto é interpretado como um meio de
perpetuar estruturas sociais consideradas injustas e antidemocréticas. Sua propaga¢ado ocorre
por meio das relagdes dos alunos com os diversos atores que compdem a escola, como
professores, gestdo escolar e outros alunos (SILVA, 2016). Ao invés de ensinar explicitamente
determinados valores, o curriculo oculto os transmite de maneira mais sutil, influenciando as
atitudes dos alunos em relagdo ao conformismo, obediéncia e individualismo. Entretanto, com
a ascensdo do neoliberalismo, as dimensdes capitalistas tornaram-se cada vez mais explicitas
no curriculo, resultando na diminuicdo da relevancia das concepcdes de curriculo oculto.

Na perspectiva pos-culturalista, destaca-se o multiculturalismo, uma abordagem cuja
origem se encontra nos paises dominantes do hemisfério norte. A natureza do multiculturalismo
é controversa, pois permite interpretacGes ambiguas. Por um lado, representa os grupos étnicos
e raciais que foram historicamente dominados, buscando o reconhecimento e a representacéo
de suas manifestacdes culturais na cultura nacional. Por outro lado, essa perspectiva também

pode ser compreendida como uma tentativa da classe dominante de lidar com esses grupos
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étnicos, considerando-os potencialmente como um problema nacional. Dessa forma, percebe-
se que o multiculturalismo e as dinamicas de poder sdo interligados. (SILVA, 2016)

Devido ao seu enfoque, o multiculturalismo, influenciado pela perspectiva pds-
estruturalista, tem sido alvo de criticas devido a sua énfase tedrica nos processos de producgéo
das diferencas, sem traducdo efetiva em elementos praticos. Nesse contexto, Silva (2016)
salienta que as diferencas ndo podem ser meramente respeitadas ou toleradas; é fundamental
considerar tambeém as relacfes de poder.

Um curriculo com enfoque multicultural vai além do ensino de respeitar e tolerar; ele
propde uma educacgdo que analisa 0s processos que resultam nas diferencas, as quais surgem a
partir da desigualdade social. Na perspectiva multicultural do curriculo, a diferenca ndo é
apenas respeitada ou tolerada; ela é constantemente analisada e questionada quanto as suas
origens. Além disso, uma abordagem ideal do multiculturalismo reconhece que a igualdade ndo
pode ser alcancada por meio da hegemonia curricular, ideia defendida nas concepgdes
progressistas do passado (SILVA, 2016).

3.2 0 CURRICULOCOMO POLITICAEDUCACIONAL - A BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR

Antes de aprofundarmos neste capitulo, é imprescindivel compreender o conceito de
politica educacional. Dada a complexidade inerente & definicdo desse termo, para 0s propositos
deste estudo, entenderemos as politicas educacionais como um conjunto de agdes, diretrizes e
medidas que orientam e regulam os processos educacionais em um pais ou em uma regiao
especifica. Dessarte, essas politicas representam a expressao do poder do Estado, seja por meio
de documentos oficiais ou discursos, com o intuito de promover seus interesses, embora, em
algumas ocasifes, esses interesses possam ser apresentados como voltados para o beneficio da
sociedade (STREMEL; MAINARDES, 2018).

Para compreender a interrelacdo entre as esferas federal, estadual e municipal no ambito
da politica educacional, é fundamental examinar a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei
9394/96. A Constituicdo Federal estabelece a instituicdo de um regime de colaboragdo entre
essas esferas para abordar as questdes educacionais. Por sua vez, a Lei 9394/96 reforcga essa
colaboracdo, determinando que Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios organizem os
sistemas de ensino. Essas legislagdes delineiam a estrutura dagovernanca educacional no Brasil
(BRASIL, 1996).



42

Desde a sua promulgacdo em 5 de outubro de 1988, a Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil ja evidenciava uma preocupacéo especifica em relacdo ao que ensinar e ao
que os estudantes deveriam aprender. Em seu artigo 210, a CF/88 destaca a importancia do
estabelecimento de contetdos minimos para o ensino fundamental, visando assegurar uma
formacéo basica comum em todo o territério brasileiro, com o intuito de preservar os valores
culturais e artisticos de cada regido do pais (BRASIL, 1988).

Para além da Constituicdo de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB) explana, em seu artigo 9°, que os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, em regime
colaborativo, serdo responsaveis por estabelecer competéncias e diretrizes para a Educacao
Infantil, o Ensino Fundamental e 0 Ensino Médio. Dessa forma, tais diretrizes orientardo os
curriculos e os contelldos minimos propostos por essas instancias, levando em consideragdo a
cultura local e suas especificidades (BRASIL, 1996).

Nesse contexto no qual fomenta a necessidade de organizagdo do ensino em todo
territério brasileiro, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) desempenha um papel
significativo no panorama dos estudos sobre o curriculo como politica educacional. Definida
como um documento que visa promover a equidade na educacao brasileira, a BNCC tem como
objetivo assegurar 0s conteddos minimos para uma formacao basica comum, bem como na
expressiva melhora da qualidade e diversidade dos povos, respeitando a pluralidade cultural e
as especificidades de todos os discentes. (BRASIL, 1996) Tais objetivos sdo endossados pelo
Ministério da Educacdo (MEC) ao definir o que é a BNCC e seus objetivos para a educacéo.

Ele destaca que a referida base

“[...] é um documento de cardter normativo que define o conjunto orgdnico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades da Educa¢do Béasica, de modo a que tenham
asseguradosseusdireitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com
0 que preceitua o Plano Nacional de Educacdo (PNE). Este documento normativo
aplica-se exclusivamente a educagéo escolar” (BRASIL, 2017,p.7)

Vale mencionar a Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que regulamenta o Plano
Nacional de Educacdo (PNE). Com vigéncia até o ano de 2024 (10 anos a partir de sua
publicacdo), este tem como premissa o cumprimento do art. 214 da Constituicdo Federal. No
plano, destacam-se 20 (vinte) metas que visam a melhoria da educacéo basica (BRASIL, 2014).
Além desse objetivo, 0 plano elenca estratégias para a obtengdo dos resultados, sendo que
quatro delas fazem aluséo a constru¢do de uma Base Nacional Comum Curricular, presentes

nas metas 2, 3, 7 e 15.
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2.2) pactuar entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no d&mbito da
instdncia permanentede quetratao § 5°do art. 7° desta Lei, a implanta¢do dosdireitos
e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que configurardo a base nacional
comum curricular do ensino fundamental;(BRASIL,2014, p.4)

3.3) pactuar entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no ambito da
instdncia permanentede quetratao 8§ 5°do art. 7° desta Lei, a implantacdo dos direitos
e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que configurardo a base nacional
comum curricular do ensino médio. (BRASIL, 2014, p.4)

7.1) estabelecer e implantar, mediante pactuacdo Inter federativa, diretrizes
pedagdgicas para a educacdo basica e a base nacional comum dos curriculos, com
direitos e objetivosde aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada
ano do ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estaduale
local; (BRASIL, 2014,p.7)

15.6) promovera reforma curriculardos cursos de licenciatura e estimulara renovacdo
pedagogica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do (a) aluno (a), dividindo a
carga horaria em formacao geral, formagdo na area do saber e didatica especifica e
incorporando as modernastecnologias de informacéo e comunicacéo, em articulacdo
com a base nacional comum dos curriculos da educagdo basica, de que tratam as
estratégias 2.1, 2.2, 3.2 e 3.3 deste PNE; (BRASIL, 2014,p.13)

Publicado em dezembro de 2017 por meio da resolucdo CNE/CP n° 02/2017, o
documento determina e orienta sua implantacdo de forma compulséria ao longo de todas as
etapas e modalidades da educacao béasica. Assim, a BNCC se configura como um instrumento
que, conforme o Ministério da Educacdo (MEC), representa uma descricdo sistematica e
progressiva das aprendizagens essenciais que os estudantes devem adquirir ao longo de sua
trajetoria na educacao basica (MEC, 2017).

Neste cenario, a estruturacdo da Base Nacional Comum Curricular, alinhada as
diretrizes do Plano Nacional da Educacdo (PNE), assume o papel fundamental de assegurar a
concretizacdo dos direitos de aprendizagem dos alunos por meio de padrées predefinidos, ou
competéncias. Essas competéncias sdo conceituadas como um conjunto integrado de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, capacitando os discentes a aplicarem, de
maneira pratica, os conhecimentos adquiridos na solucdo de desafios complexos. Esse enfoque
ndo apenas possibilita 0s estudantes a exercerem plenamente sua cidadania, mas também os
prepara para atender as exigéncias do mundo do trabalho (MEC, 2018).

Em suma, a Base Nacional Comum Curricular, conforme ressaltado pelo Ministério da
Educacdo, vai além de garantir apenas 0 acesso e a permanéncia dos estudantes na escola. Seu
proposito abrange a promogdo da equidade no panorama educacional brasileiro, contribuindo
para a construcdo de uma sociedade mais justa (MEC, 2017). Sua natureza normativa a
consolida como parte integrante dapolitica nacional daeducacéo bésica, abordando diretamente

ou indiretamente diversas areas, como a formacdo de professores, 0s processos avaliativos, a
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infraestrutura, a criacdo e a organizacdo dos conteudos educacionais. Essa abrangéncia é

evidente quando o documento declara que

[...] a BNCC integra a politica nacional da Educac¢do Bésica e vai contribuir para o
alinhamento de outras politicas e acdes, em dmbito federal, estadual e municipal,
referentes & formacdo de professores, a avaliagdo, a elaboragdo de contelidos
educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno
desenvolvimento da educacéo. (MEC, 2007,p.8)

Conforme evidenciado no documento mencionado anteriormente, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) integra a politica nacional da educacéo, alicercada em marcos
legais que definem os principios e diretrizes para a educagdo brasileira. Esses marcos incluem
a Constituicdo Federal de 1988, a Lei n° 9394/96, que estabelece as diretrizes e bases da
educacéo nacional (LDB), e o Plano Nacional de Educagédo (PNE).

A importancia da criacdo daBase Nacional Comum Curricular (BNCC) é reforcadapelo
Plano Nacional de Educagdo (PNE), promulgado em 25 de junho de 2014. Esse documento visa
atender ao disposto no art. 214 da Constituicdo Federal de 1988, o qual propde a articulacéo
sistematica de metas, objetivos e diretrizes para garantir o desenvolvimento e a manutencao do
ensino nos diversos niveis daeducacgdo basica, de forma colaborativa entre as esferas federais,
estaduais e municipais (BRASIL, 1988).

Com uma vigéncia de 10 (dez) anos, o Plano Nacional de Educagéo é composto por dez
diretrizes diretamente relacionadas a Base Nacional Comum Curricular. Ambos 0s documentos
tém como objetivo garantir uma educacgéo de qualidade, equitativa e orientada para a formagéo
integral dos estudantes. As diretrizes do PNE, nesse contexto, sdo orientagdes fundamentais

que norteiam a implementacéo de politicas educacionais no pais.

| - erradicagdo do analfabetismo ;

I1 - universalizacdo do atendimento escolar;

111 -superacdo dasdesigualdadeseducacionais,com énfase na promogédoda cidadania
e na erradicagdo detodasasformasde discriminacéo;

1V - melhoria da qualidade da educacdo;

V - formacéo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e
éticos em que se fundamentaa sociedade;

VI - promocgao do principio da gestdo democratica da educacdo publica;

VII - promogdo humanistica, cientifica, culturale tecnoldgica do Pais;

VII11 - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educag¢do como
proporcdo do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure atendimento as necessidades
de expansdo, com padrdo de qualidade e equidade;

IX - valorizagdo dos (as) profissionais da educagdo;

X - promogéo dos principios do respeito aos direitos humanos, & diversidade e a
sustentabilidade socioambiental. (BRASIL, 2014, p.1)


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm%23anexo

45

Em resumo, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) visa proporcionar ao
educando meios para aplicar os conhecimentos adquiridos em situagdes praticas do seu
cotidiano. Embora tenha como objetivo principal a sistematizacdo das aprendizagens e a
superacdo da fragmentacgdo curricular, é importante destacar que, por si s, ndo serd a solucéo
para o fim da desigualdade presente na Educacdo Basica Brasileira. No entanto, representa uma
iniciativa de suma importancia, pois provocara mudancas ndo apenas nos curriculos escolares,
mas também influenciara na formacéo inicial e continuada dos professores, nos materiais

didéaticos e nas avaliacOes, sejam elas internas ou externas (BRASIL, 2017).

3.30 DOCUMENTO CURRICULAR LOCAL: O DCRC

3.3.1 Introducédo ao Contexto Local

Antes de adentrarmos na discussdo sobre a definicdo e os objetivos do Documento
Curricular Referencial do Ceara (DCRC), é crucial compreender o percurso e as iniciativas
realizadas no estado do Ceard que culminaram na elaboragdo deste documento.

Apos a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)em 1997, o estado do
Ceara foi palco de diversas discussbes sobre o futuro do curriculo educacional. Essas
deliberacGes resultaram no desenvolvimento dos Referenciais Curriculares Basicos (RCB), um
processo que envolveu a colaboracdo de professores da educacédo bésica, técnicos da Secretaria
de Educacdo do Ceara (SEDUC) e dos Centros Regionais de Desenvolvimento da Educacéo
(CREDE).

A elaboracdo dos Referenciais Curriculares Basicos (RCB) baseou-se na proposta
curricular vigente, o que permitiu a estruturacdo do sistema educacional cearense em quatro
ciclos, conforme respaldado pelo Artigo 23 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
(Lei 9.394/97). O primeiro ciclo, com duragdo de trés anos, direcionava-se ao processo de
alfabetizacdo e era voltado para criancas com idades entre 6, 7 e 8 anos. Nos ciclos
subsequentes, a visdo construtivista do processo de ensino e aprendizagem foi adotada, sendo

cada ciclo composto por dois anos (CEARA, 2019).
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Em 2011, como parte doeixo da Educacdo Infantildo Programa Alfabetizacdo na Idade
Certa (PAIC)* em parceria com a Universidade Federal do Ceara, da Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais da Educagdo do Ceara (UNDIME-CE) e do Férum Municipal da
Educacao Infantil foi disponibilizado nos municipios cearenses as “Orientacdes Curriculares
para a Educagdo Infantil”. Este tinha como finalidade orientar os curriculos para a educagio
infantil e sua proposta pedagogica. Segundo o documento, o curriculo ¢ definido como “as
préticas educacionais organizadas em torno do conhecimento e em meio as relagfes sociais que
se travam nos espagos institucionais, ¢ que afetam a construcao das identidades das criangas”
(CEARA, 2011, p.111).

Em 2012, visando atender a necessidade de se realizar uma transicdo satisfatoria entre
educacdo infantil e ensino fundamental, foram elaborados dois documentos norteadores, 0s
quais denominados de “Proposta Curricular de Lingua Portuguesa” e a “Proposta Curricular de
Matematica” para os estudantes do 1° ao 5° ano do ensino fundamental — anos iniciais. Tendo
como referéncia os DCN's, os documentos orientavam as institui¢ces escolares na construgdo

de suas propostas pedagdgicas, a fim de garantir as aprendizagens dos discentes.

3.3.2 Definindo o DCRC

Desde a sua publicacdo, muitas indagagdes foram levantadas sobre o que é o DCRC e
quais séo seus objetivos. Uma das questdes levantadas pelos profissionais da educagéo é sobre
o0 que realmente ele é. O Documento Curricular Referencial do Ceara, apesar de seu home, ndo
é de fato um curriculo. Em outras palavras, € um documento normativo que visa reconhecer a
pluralidade doestadodo Ceard, reunindo competéncias e habilidades que devem ser fomentadas
pelo professor em seus alunos por meio de objetos de conhecimento que os alunos precisam
desenvolver em seu processo de formacgéo dentro daescola.

Neste sentido, 0 DCRC representa um importante marco na histéria da educagdo no
Cearéa e é considerado um guia fundamental para as praticas pedagogicas desenvolvidas nas
escolas do estado. O documento busca estabelecer as diretrizes, metas e objetivos para a

educacdo cearense, tendo como base a realidade socioeconémica e cultural da regido.

4 O programa de Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) teve sua origem com a promulgacdo da lei No 14.026 em
17 de dezembro de 2007. Seu principal objetivo era proporcionarascondigfes necessarias para que os estudantes
cearenses cheguem até o 5° ano com a idade apropriada ao seu nivel escolar, bem como o desenvolvimento
adequado de leitura, escrita e conhecimentos matematicos.
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Estruturado a partir daBNCC, o Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC)
foi publicado em 2019 como resultado de um processo coletivo que envolveu a participacéo
ativa de diversos atores, como municipios, gestores, professores e demais profissionais da
educacdo. Para a sua aprovacéo, tal documento foi submetido a uma consulta publica e avaliado
por docentes e especialistas de diferentes areas do conhecimento.

O DCRC transcende a sua mera natureza orientadora e se revela como um instrumento
essencial para direcionar as instituicdes de ensino cearenses na construcao de curriculos mais
dindmicos, prazerosos e ricos, nos quais possam proporcionar aos discentes momentos
significativos no processo de ensinar e aprender. Seu propoésito primordial € garantir que todas
as criancas e adolescentes do estado tenham acesso as aprendizagens essenciais e
imprescindiveis em seus processos educacionais, assegurando, assim, que alcancem o
desenvolvimento de suas aprendizagens na idade certa. Ao fazer isso, o documento reafirma o
compromisso com a constru¢io de um Ceard mais justo, equanime e igualitario (CEARA,
2019).

Tal incumbéncia é explicitada no proprio documento quando reafirma sua preocupacao

em aperfeicoar com o processo deensino- aprendizagem das criangas e jovens cearenses, assim

Nesse sentido, 0 DCRC objetiva garantir, aosestudantese asestudantes, o direito de
aprender um conjunto fundamental de conhecimentos e habilidades comuns — de
norte a sul do estado, nasescolas publicas e privadas, urbanase rurais. Pretendemos,
através das orientacles aqui apresentadas, reduzir as desigualdades educacionais
existentes no Ceara, nivelando e, principalmente, elevando a qualidade do ensino.
(CEARA, 2019, p.19)

Com o objetivo de promover uma sociedade mais humana, justa, democratica, solidaria
e inclusiva, o DCRC é norteado por 9 (nove) principios orientadores. O primeiro desses
principios busca orientar a construgcdo de uma proposta pedagogica alinhada aos valores éticos,
politicos e estéticos, visando o cumprimento dos direitos da crianga, adolescentes, jovens e
adultos.

Nesse sentido, propde-se que as instituicdes escolares adotemuma abordagem orientada
por uma ética de respeito e igualdade, ndo discriminando com base em género, idade, religido,
orientacdo sexual ou quaisquer outras formas de preconceito. A escola € instigada a promover
0 protagonismo dos alunos, respeitando suas diferentes culturas, saberes e potencialidades.
Além disso, deve criar um ambiente democratico, no qual a fala e a escuta dos atores escolares
sejam valorizados. A promocao de um espaco que estimule a criatividade e a partilha de ideias,

abrangendo mdltiplas linguagens como cientificas, tecnoldgicas, gréficas e artisticas. (CEARA,
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2019) Em outras palavras, a escola deve proporcionar um espago respeitoso aos direitos e
individualidades dos alunos, também estimular a colaboracdo, a expressdo, criatividade e
dialogo entre todos os que a compdem.

O segundo principio aborda a equidade na educacdo, sendo este o ponto central do
proprio DCRC. Segundo o documento, esse principio visa oportunizar 0 ingresso e a
permanéncia dos alunos na escola de maneira igualitaria. Nesse sentido, o Documento
Referencial do Ceard estabelece conhecimentos e habilidades, por meio dos objetos de
conhecimento, que devem ser adquiridos pelos estudantes em cada etapa de ensino. Para
viabilizar esse processo, faz-se necessario o desenvolvimento de estratégias pedagdgicas que
permitam que os alunos aprendam, independentemente do seu contexto. (CEARA, 2019)

O terceiro principio orientador destaca a importancia da inclusdo no Documento
Curricular Referencial do Ceara (DCRC). Para efetivar a inclusdo, é essencial promover um
processo participativo e em constante evolucao, estabelecendo objetivos comuns para todos 0s
envolvidos (CEARA, 2019). Para criar um ambiente inclusivo, sdo necesséarias mudancas tanto
no espaco fisico da instituicdo quanto nas atitudes e abordagens em relacdo aos alunos, bem
como nos processos didatico-pedagogicos. A abordagem preconizada pela educacéo inclusiva
propde um aprendizado colaborativo, no qual as diferencas ndo representam obstaculos no
processo de ensino e aprendizagem, criando um espaco onde todos possam aprender de maneira

conjunta.

4 ANALISE DOS DADOS: O QUE DIZEM OS PROFESSORES SOBRE O
DOCUMENTO CURRICULAR REFERENCIAL DO CEARA

Nesta secdo, adentramos na parte da pesquisa em que exploraremos 0s sujeitos
pesquisados. Aqui, descreveremos o perfil profissional e formativo dos professores
participantes deste estudo, suas percep¢des quanto a utilizacdo e implementagdo do DCRC
dentro do contexto da sala de aula e, por dltimo, mas ndo menos importante, realizaremos as

andlises e discussdes dos dados encontrados, em conjunto com os participantes da pesquisa.

4.1 PERFIL FORMATIVO E PROFISSIONAL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Com base nas experiéncias profissionais e de pesquisa adquiridas ao longo dos anos,

afirmamos, primeiramente, que defendemosuma educacdo na qual as experiéncias e saberes
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dos professores precisam ser valorizados, sem negligenciar a necessidade de um referencial
tedrico que a sustente.

Neste sentido, com 0 objetivo de compreender a concepcdo dos professores que atuam
nas turmas de primeiro ano do ensino fundamental dos anos iniciais sobre como o Documento
Curricular Referencial do Ceard reflete em sua pratica, foi realizada uma entrevista
semiestruturada com 03 professoras. Essa abordagem visa levantar suas concepcbes sobre o
documento, proporcionando ainda a oportunidade de conhecer melhor o perfil profissional e

formativo dos docentes participantes deste estudo.

4.1.1 O Perfil formativo dos participantes da pesquisa

No que diz respeito & formacéo inicial dasprofessoras participantes da pesquisa, todas
cursaram uma graduacao entre os anos de 2001 e 2009. Duas delas concluiram seus cursos na
Universidade Estadual do Ceard (UECE), enquanto uma optou por realizar seus estudos na
Universidade Vale do Acarad (UVA). Nenhum dos profissionais possui outra graduagdo ou
habilitacéo.

Ao concluirem o curso de graduacdo, todas as professoras participaram de cursos de
pos-graduacdo lato sensu entre os periodos de 2006 a 2023. Estes cursos abrangem
especializacdes em Alfabetizacdo e Letramento, Educacgéo Especial, Educacdo Infantil, Gestéo
Escolar, Neuropsicopedagogia, Planejamento Educacional, e Psicopedagogia Clinica e
Institucional, sendo realizados em instituicdes privadas, nomeadamente na Faculdade daAldeia
de Carapicuiba (FALC), Faculdade do Vale Elvira Dayrell (FAVED), Faculdade Plus (FP),
Macico de Baturité (FMB), Universidade Salgado de Oliveira (UNIVERSO). Para uma melhor
compreensdo e detalhamento dos dados apresentados, detalhamos as informagdes no quadro

abaixo.
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Quadro 4 - Perfil formativo das participantes da pesquisa

Participante | Instituicdo Formacao (inicial e continuada)

Licenciatura em Pedagogia - UECE (2009) e especialista em
Psicopedagogia - FMB (2017) e Alfabetizacdo e Letramento
- FP (2023)

Professora A Publica e
(PA) Privada

Licenciatura plena em Formacdo de Professores em areas
especificas do 1° ao 8° ano - UECE (2001) e especialista em
Planejamento Educacional - UNIVERSO (2006)

Professora B Publica e
(PB) Privada

Licenciatura Plena em Pedagogia - UV A (2004) e especialista
em Gestdo Escolar - FALC (2012), Educagdo Especial e
Infantil - FAVED (2019), Psicopedagogia Institucional e
Clinica - FMB (2020), Neuropsicopedagogia Institucional e
Clinica - FMB (2023)

Fonte: Da pesquisa (2024)

Professora C Publica e
(PC) Privada

Com base nas informagdes acima, percebeu-se que as professoras A (PA) e C (PC)
possuem mais de uma especializagdo, realizadas em 2017 e 2012, respectivamente. Essas
especializagdes foram concluidas oito anos ap6s o término de suas graduagdes. Apos essas
iniciativas, as professoras PA e PC continuaram seus aperfeicoamentos e recentemente
concluiram uma especializagdo em Letramento e Psicopedagogia Institucional e Clinica,
respectivamente. Além disso, um fato curioso é que, apesar de todas atuarem no primeiro ano,

somente uma cursou Pedagogia, enquanto as demais possuem graduacéo especial.

Um fator que chamou a atencdo foi o fato de a professora B ter sua Gltima formacgdo a
nivel de especializacdo em 2006. Em resposta, a professora B relatou que chegou a iniciar, no
ano de 2017, uma especializagdo em docéncia na educacdo infantil e ensino fundamental. No
entanto, devido as altas demandas do trabalho e pessoais, ndo chegou a conclui-lo, faltandouma
disciplina e a elaboragéo do Trabalho de Conclusdo de Curso.

Além dos dados mencionados, ao realizar o levantamento dos dados formativos, foi
evidenciado que as professoras participantes da pesquisa ndo possuem curso de pos-graduacao
a nivel de mestrado e doutorado. Contudo, ao serem questionadas sobre o possivel interesse em
ingressar em um programa stricto sensu, as docentes manifestaram um grande desejo de
ingressar no mestrado.

Ao serem indagadas sobre os motivos de ainda ndo terem cursado, apontaram a alta

demanda do cotidiano, advinda do trabalho e da vida pessoal, como principal obstéculo.
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Segundo elas, o trabalho em sala de aula demanda muita dedicacdo de tempo. Além disso, o0s
afazeres domesticos, como cuidar da casa, filhos e esposo, também foram citados como
possiveis dificuldades para ingressar em um programa de pds-graduacdo, grupo de estudos,
entre outros.

Outro fator que chamou a atencdo foi que, para além dos fatores citados, as docentes
relataram haver pouco incentivo por parte da Secretaria Municipal de Educacdo (SME) para
liberar os profissionais para estudo, o que pode ser resultado de desconhecimento quanto as
diretrizes que regem o processo de afastamento. Além disso, mencionaram a baixa oferta de
cursos de mestrado e doutorado voltados para os professores. Apesar de reconhecerem gque com
o0 programa Observatério da Educacéo (Lei n® 11.207/20215) essa realidade vem mudando, os
profissionais acreditam que a ofertaainda ndo atende a alta demanda da rede municipal.

No que diz respeito a formacdo continuada, além dos cursos de pos-graduacao, sejam
eles lato sensu ou stricto sensu, as professoras informaram que, apesar de participarem dos
encontros formativos oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME), nenhuma delas
fez algum curso voltado para conhecer mais sobre a BNCC ou, especificamente, o DCRC.

Em suma, é imperativo discutir sobre o perfil formativo dos professores presentes na
pesquisa, pois, conforme destaca o Brasil (2017), a formacdo do professor torna-se um dos
desafios para uma efetiva implementagdo do DCRC de forma prética. 1sso ocorre porque 0S
cursos de licenciatura ainda visam produzir profissionais com foco em "dar aulas”, “transmitir
conhecimentos” e ser o "ator principal” do processo de ensino e aprendizagem (Brasil, 2017,
p.62). Neste sentido, no DCRC é destacadaa necessidade deste de articularem os objetos de

conhecimento, ou seja, os conteudos de cada disciplina e a didéatica.

4.1.2 O Perfil profissional das participantes

Em relagdo ao perfil profissional das entrevistadas na pesquisa, as respostas fornecidas
evidenciaram que as professoras sdo experientes na educacdo, atuando especificamente como
docentes na educacdo basica, independentemente de estarem em instituicbes publicas ou

privadas. Os periodos de atuacdo variam de 8 a 20 anos de experiéncia. Todas as entrevistadas

5 A Lei Ordinaria n°11.207, de 17 de dezembro de 2021, teve por finalidade a criacdo do Programa Observatorio
da Educacdo, destinado aos servidores efetivos do grupo magistério de Fortaleza. Seu propdsito é oferecer
formacgdo continuada a nivel de pés-graduacgdo stricto sensu. No ambito desse programa, os professores
contempladosatuardo comoauxiliares de pesquisa, coordenados por professores vinculados aos programas de p6s-
graduacdo associadosa Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
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j& trabalharam tanto na educacgdo infantil quanto no ensino fundamental dos anos iniciais e
finais.

Quanto ao tempo em que as professoras estdo lotadas na escola desta pesquisa, as
entrevistas mostraram uma grande diferenca no periodo de permanéncia das docentes. A
Professora A informou que atua na instituicdo desde 2016, ou seja, hd 8 anos, desde quando
ingressou na prefeitura por meio de concurso publico. Desde entéo, até o ano de 2023, sempre
atuou nas turmas de 1° ano. Ao ser questionada sobre o tempo de permanéncia na escola, a
Professora B é a profissional com mais tempo na instituicdo. Ela atua como professora desde o
ano de 1998, mas leciona nas turmas de primeiros anos do ensino fundamental — anos iniciais
ha 8 anos. Por fim, a terceira professora, a Professora C, é a docente com menos tempo na
instituicdo. Ela informou que possui 20 anos de experiéncia como professora, ja tendo
trabalhado nas turmas da Educagéo Infantil e nos anos finais e iniciais do Ensino Fundamental.
No entanto, ingressou recentemente na escola como professora, ha exatos 1 ano e 6 meses.

Aindasobre os aspectos de permanéncia das entrevistadas como professoras na escola,
as participantes, em entrevista, relataram motivos semelhantes para optarem pela escola, bem
como razdes pertinentes para justificar sua permanéncia. A Professora A, antes de se tornar
professora efetiva da rede, ja tinha trabalhado na escola. Assim, achou ser uma boa escolha
continuar na instituicdo por ja conhecer sua estrutura e os demais colegas de trabalho, bem
como daescola ser proxima a sua residéncia.

Outros pontos que justificaram sua escolha de lota¢do incluem o fato da escola ser de
pequeno porte, o que ela julga ter facilitado sua adaptacao no ambiente de trabalho, bem como
0 bom relacionamento com os alunos, com a gestdo e os demais colegas de trabalho. A
Professora B relatou que atua como professora na escola desde 2004, mas comecou a lecionar
nas turmas de 1° ano do ensino fundamental anos iniciais somente em 2015. Destacou que um
dos aspectos que mais aprecia na escola € o engajamento e as interacfes entre professores e o
nacleo gestor. Além disso, mencionou que a localizacdo da escola no bairro Mondubim € de
facil acesso, com transporte publico préximo a escola, situada nas proximidades da Avenida
Godofredo Maciel e da Rua Wenefrido Melo, uma continuacdo da Avenida Presidente Costa e
Silva.

A professora também ressaltou que o fato de a escola ser de pequeno porte e as turmas
ndo serem muito numerosas possibilita o desenvolvimento de um trabalho mais eficaz no
processo de alfabetizacdo e letramento das criancas. Quando questionada sobre os aspectos que

influenciaram sua escolha e permanéncia na instituicdo escolar, a Professora C informou que o
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principal motivo é o deslocamento até sua residéncia. Segundo a entrevistada, ela mora a cinco
minutos de distancia da escola, o que permite conciliar melhor a vida profissional e a familiar.
N&o menos importante, conforme a Professora C, o bom relacionamento com os demais
professores e a gestdo escolar sdo fatores que influenciam sua decisdo de permanecer e gostar
daescola.

A seguir, consideramos relevante, a fim de uma compreensdo mais aprofundada dos
dados fornecidos pelas professoras, a apresentacdo do grafico abaixo. Ele objetiva destacar e
evidenciar as percepcbes delineadas pelas participantes, evidenciando as percepces das
participantes, facilitando a compreensao destaspor meio deanalise visual permitindo comparar

as informages fornecidas.

Grafico 1 — Resumo das respostas dadas pelas participantes

Respostas dadas em entrevista

3
2
1.3
1
0.3
0

[ %]
un

Ja conhecia a Bom Engajamento e Localizagdo Tamanhoda  Quantidade de
escola relacionamento  as interagdes Favoravel Escola alunos por
anteriormente  interpessoal  entre alunos e turma
professores
Bsim MNio

Fonte: Dados da pesquisa.

Discutir sobre o tempo de experiéncia profissional e os aspectos que influenciam a
permanéncia no ambiente de trabalho, especificamente na escola que é o foco desta pesquisa, é
de suma importancia para compreender o perfil do profissional que atua na instituicdo. Para
além disso, o Documento Curricular Referencial do Ceard defende que ndo apenas os alunos,
mas também os professores devem desenvolver, em seu ambiente de trabalho, um sentimento
de pertencimento, resultando em um espaco de partilha e interagdes. Portanto,
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[...] precisamos, constantemente, que, em especial, estudantes e professores se sintam
confortaveis e se apropriem do sentimento de pertenca. Constituindo espaco de
convivéncias, 0 ambiente escolar em sua concretude torna-se pleno de signos,
simbolose marcasque educam, cuja producgéo e partilha é eminentemente pedagdgica.
Na escola, onde a vida deve fluir com ampla perspectiva de objetivos a serem
alcancados, a sala de aula, se configura como um espaco socialmente instituido e
historicamente construido. Ela ndo é apenas um espago fisico, mas um lugar de
interacdes onde experiéncias sdo compartilhadas e as pessoas aprendem a aprender,
aprendem a fazer, aprendem a conviver, aprendem a ser, tornam-se humanas.
(CEARA, 2019, p. 46)

A partir da citacdo acima, pode-se perceber a importancia de alunos e professores se
sentirem confortveis dentro do ambiente escolar, resultando em um sentimento de
pertencimento que esta diretamente ligado a uma conexdo emocional e social com o ambiente
daescola. Isso possibilita a promocao de um sentimento de incluséo e aceitacdo. Neste sentido,
ndo apenas as conexdes emocionais fazem parte desse processo, mas também a estrutura fisica
da escola deve ser levada em conta no que tange ao processo educativo, visto que a escola é
descrita como um espaco de fungédo educativa.

No quadro comparativo a seguir, serdo descritos os fatores destacados pelas professoras
como elementos que influenciam sua permanéncia na escola e a escolha de atuacéo,
relacionando-os com as ideias apresentadas no Documento Curricular Referencial do Ceara
(DCRC).

Quadro 5 - Aspectos citados como influenciadores de permanéncia e o DCRC

Foi mencionado em entrevista?
Aspectos de permanéncia O que diz o DCRC
Professora A | Professora B | Professora C
Tempo de atuacao . 8 anos 19 anos lanoe6
Sentimento de meses
Pertencimento:
Ja conhecia a escola 6 i . o ~
_ Tempoefatorlr_nportante Sim Nio Nio
anteriormente para pertencimento.
Espaco de Convivéncia
Bom relacionamento com
Professores, Gestao Sim Sim Sim
Escolare Alunos Fatores sociais e
relacionamentos
. Eng:’aljamento € as Sala de aula como espaco . . .
interacGes entre alunos e historicamente construido Sim Sim Sim
professores




55

para interacdes, aprendizado
e humanizagéo.

Localizagdo Favoravel Sim Sim Sim

Espaco escolar como local
Tamanho da Escola de convivéncia, repleto de Sim Sim Nio
signos e simbolos

Quantidade de alunos pedagogicos.

por turma Nao Sim Nao

Fonte: Dadosda pesquisa.

O quadro comparativo apresentado anteriormente reflete os principais aspectos
discutidos pelas professoras A, B e C em relagdo a sua perspectiva sobre os fatores que as
influenciam a permanecer na escola. Suas respostas concentram-se no tempo de atuacdo na
instituicdo, nas razGes que as levaram a permanecer até o momento atual, nos relacionamentos
com colegas, alunos e na gestdo escolar, assim como nos aspectos valorizados na institui¢éo
escolar.

Ao alinhar as respostas das participantes coletadas por meio de entrevistas
semiestruturadas, observa-se uma certa convergéncia com 0s elementos mencionados no
Documento Curricular Referencial do Ceara. O DCRC destaca a importancia do sentimento de
pertencimento, considerando a sala de aula como um espago socialmente instituido e
historicamente construido.

Nesse mesmo contexto, fatores como proximidade residencial, bom relacionamento
com colegas e gestdo, juntamente com o0 engajamento e interagfes no contexto escolar entre 0s
diversos atores, sdo elementos comuns destacados. Percebe-se que as professoras valorizam
ambientes acolhedores, 0 que esta em consonancia com os principios defendidos pelo DCRC.
Este documento ressalta o carater pedagogico do ambiente escolar, concebendo-o ndo apenas
como um espago de aprendizagem, mas também de convivéncia.

A seguir, exploraremos as percepcOes dos professores lotados nas turmas de 1° ano do
ensino fundamental dos anos iniciais, que participaram desta pesquisa, em relacdo ao
Documento Curricular Referencial do Ceara. Investigaremos se eles ja realizaram algum curso
especifico sobre 0 DCRC ou que tenha incorporado 0 documento em sua estrutura curricular.
Além disso, examinaremos em que medida acreditam que o DCRC pode influenciar em sua

pratica docente nesta etapa de ensino.
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4.2 AS CONCEPGOES DOS PROFESSORES SOBRE O DOCUMENTO CURRICULAR
REFERENCIAL DO CEARA: O DCRC

Agora que temos um entendimento mais aprofundado sobre o perfil formativo e
académico das participantes envolvidas na pesquisa, vamos adentrar na Gltima se¢do do nosso
estudo, que busca identificar as concepcbes das professoras em relacdo ao Documento
Curricular Referencial do Ceard (DCRC). Este segundo momento tem como objetivo
compreender a natureza darelagéo estabelecida entre as praticas dos professores lotados no 1°
ano doensino fundamental dosanos iniciais e os principios delineados no DCRC. Dessa forma,
pretendemos, por meio das respostas fornecidas pelas entrevistadas, alcancar os objetivos
iniciais estabelecidos, que consistem em descrever as concepgOes dos professores
alfabetizadores lotados nas turmas de 1° ano do ensino fundamental — anos iniciais e identificar
se essas concepgoes estdo alinhadas ao documento normativo, 0 DCRC.

Iniciamos a sessdo intitulada "Praticas pedagdgicas e o DCRC", conforme previsto em
nosso roteiro. Durante toda a entrevista, buscamos formular perguntas claras e objetivas,
direcionando-as de maneira que as participantes pudessem compreender claramente o proposito
de cadauma, evitando possiveis desvios. Partimos dapremissa de que o processo de elaboragéo
e formulacdo das perguntas é tdo significativo quanto as proprias respostas, uma vez que delas
derivam os insights necessarios para atender aos objetivos da pesquisa. Assim, a qualidade das
perguntas esta intrinsecamente relacionada a sua construcdo. (CHAER; DINIZ; RIBEIRO,
2011)

No primeiro questionamento, "Como vocé compreende o Documento Curricular
Referencial do Ceara (DCRC) em relacdo ao 1° ano do Ensino Fundamental — anos iniciais?",
todos os participantes da pesquisa expressaram uma visdo comum sobre 0 DCRC. Apesar de
apresentar certas ramificacbes conceituais, destacaram sua importancia como um instrumento
pedagdgico que orienta o curriculo, serve de base para o planejamento pedagdgico e atua como
guia no processo de ensino e aprendizagem.

A professora A, ao ser questionada, descreveu o0 DCRC como um documento que
contribui significativamente para o planejamento pedagdgico do professor, fornecendo
orientacdes sobre as habilidades e competéncias especificas do 1° ano. O entendimento dela é

evidenciado em sua resposta abaixo.

“Na minha visio, o DCRC serve para contribuir e orientar a gente no nosso
planejamento e nosorienta no que deve ser ensinado em cada série. Quantoao 1°ano,
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trabalhamos em cima de habilidades e competéncias dessa faixa etaria.” (Professora
A, 8 anosde experiéncia no 1° ano)

A professora B apresenta uma perspectiva diferente sobre o que € e qual é a funcéo do
Documento Curricular Referencial do Ceara. Para ela, o documento representa uma tentativa
de adaptacéo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ao contexto cearense, buscando
atender as especificidades locais. Ela compreende que, por ser um documento normativo, sua

finalidade inclui orientar na construcdo dos curriculos escolares.

“Pelas leituras que ja fiz sobre o documento, eu sei que € um documento normativo
assim comoa BNCC sd que voltado para o nosso estado. Se ndo me engano, ele tem
como intuito orientar os curriculos das escolas visando melhorar a qualidade do
ensino”. (Professora B, 19 anosde experiéncia no 1°ano)

A professora C, ao ser questionada sobre sua concepcdo do Documento Curricular
Referencial do Ceard, visualiza o documento como um instrumento fundamental para assegurar
uma educacdo de qualidade, bem como os direitos de aprendizagem das criangas. Destaca a
importancia do DCRC como orientador do processo de ensino e aprendizagem, evidenciando
competéncias e habilidades que devem ser ensinadas. Nesse sentido, ela acredita que o

documento esta intrinsicamente relacionado com a pratica do professor.

“Eu acho que o DCRC E um documento que tem como objetivo garantir a qualidade
da educacdo nas escolas e os direitos de aprendizagem dos alunos. “Pra” mim, ele
orienta os processos de ensino e aprendizagem e nos orienta quanto ascompeténcias
e habilidades a serem ensinadas”. (Professora C, 1 ano e 6 meses de experiéncia no 1°
ano)

Embora compartilhem uma compreensdo geral sobre o Documento Curricular
Referencial do Ceard, cada professora enfatiza aspectos especificos desua utilizacdo. Enquanto
as professoras A e C destacam sua fungéo orientadora no planejamento e ensino, a professora
B foi a Unica a mencionar o documento como um instrumento que visa orientar a construcao
dos curriculos das instituicdes. O gréfico abaixo apresenta os termos-chave utilizados por cada

professora para conceituar o DCRC e sua aplicacdo.
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Grafico 2 — Termos mais utilizados pelas professoras ao conceituar o que ¢ DCRC

22% 22%
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Orientar o Ensino Curriculo
Desenvolver Habilidades Aprendizagem de competéncias

Planejamento Pedagdgico

Fonte: Dadosda pesquisa.

A andlise do grafico revela que trés termos essenciais se destacam nas definigcdes
fornecidas pelas professoras emrelacdo ao DCRC: "Aprendizagem de competéncias”, "Orientar
o ensino" e “Orientar o planejamento pedagdgico”. Essas expressdes refletem a percepgdo das
professoras sobre o proposito fundamental do DCRC, evidenciando que o documento nédo
apenas reconhece a diversidade presente no estado do Ceard, mas também atua como um guia
orientador para a pratica docente na formacéo dos alunos. Esses termos-chave indicam a énfase
dada pelas professoras ao papel do DCRC na promocdo de uma abordagem educacional
centrada no desenvolvimento de competéncias e habilidades, alinhada com as demandas

especificas do contexto local.

[...] reconhecer a imensa e plural diversidade do Ceard. Relne habilidades e
competéncias que permitem ao professor desenvolver, nos alunos, capacidades para
participar das praticas sociais diversas, porque ele disponibiliza um conjunto de
objetosde conhecimentos de que necessita 0 estudante em seu processo de formacao
humano e escolar”. (CEARA, 2019)

Ainda sobre os termos-chave, visando aprofundar a conceituacdo sobre o Documento
Curricular Referencial do Ceara, julgamos imperativo buscar dentro do documento os termos
presentes nas falas das professoras, objetivando entender em que grau esses termos também

aparecem no documento e se sdo fatores de impacto na construcdo das defini¢cdes dadas pelas
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professoras. Nesse contexto, foram utilizados para esse mapeamento e estudo oS termos
“Ensino”, “Curriculo”, “Habilidades”, “Competéncias” e “Planejamento pedagogico”.

Primeiramente, buscamos o termo “Ensino” no Documento Curricular Referencial do
Ceard, dadosua presenca expressiva nas definicdes dadas pelas professoras sobre 0 documento.
Ao pesquisar o termo no DCRC, encontramos 688 resultados para "ensino”, sendo que 147
desses remetem ao termo "Ensino Fundamental". Considerando que o termo “ensino” buscado
refere-se a pratica docente, excluimos os resultados relacionados & modalidade de ensino,
resultando em um total de 541 ocorréncias de palavras sobre praticas de ensino.

A segunda palavra pesquisada foi “Curriculo”. Ao investigar o termo, o documento
retornou um total de 167 resultados. Ja a palavra “Habilidades” est4 presente no documento 172
vezes, enquanto a palavra "Competéncia™ aparece 179 vezes. Por fim, o termo “Planejamento
pedagdgico” apresentou menor frequéncia em comparagdo com os outros termos pesquisados.
Ao pesquisar o termo “Planejamento” de forma isolada, obtivemos 171 resultados, mas ao
restringir a busca ao planejamento pedagogico especifico do contexto dasala deaula, o nimero
caiu para apenas 4 resultados.

Abaixo no grafico 3 trazemos uma sintese do percentual de vezes que 0s termos acima

aparecem no documento para uma melhor compreensdo dos dados apresentados.

Grafico 3 — Anélise e mapeamento da composicdo palavras-chaves do DCRC
Analise de Palavras-Chave no DCRC
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Fonte: Ceara (2019)
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A partir dos gréaficos apresentados, observamos alguns pontos de destaque. Enquanto
nas falas das professoras, os termos mais presentes ao definir o DCRC s&o “Orientar o
planejamento pedagdgico” (34%), "Aprendizagem de competéncias" (22%) e "Orientar o
ensino” (22%), ao realizar uma busca no proprio documento, o panorama muda ligeiramente.
Os termos mais presentes sao Ensino (52%), Habilidades (19%) e Curriculo (16%).

Um ponto relevante a destacar ¢ a quase inexisténcia do termo “Planejamento
Pedagogico”, ocupando uma parcela praticamente nula em nosso grafico. Isso pode ser
atribuido a pratica do planejamento pedagdgico, uma atividade inerente ao ensino, justificando
sua quase auséncia no documento. Segundo Libanio (1992), o planejamento do professor ndo
deve ser visto como uma mera pratica burocratica de preenchimento de formularios. Antes de
tudo, € uma agdo consciente e sistematica que envolve antecipagdo e previsdo das agdes
docentes (ensino).

Depois de explorar as concepgOes das participantes sobre o DCRC, avangamos para a
segunda pergunta de nossa pesquisa: "Quais sdo os principais desafios que vocé enfrenta ao
alinhar suas praticas pedagogicas as diretrizes do DCRC?" A Professora A identificou diversos
desafios, desde a falta de formacédo especifica até as diferencas individuais de aprendizagem
entre as criangas. Ela destacou a caréncia de formacdo continuada especifica como o maior
obstaculo para alinhar sua pratica aos preceitos do Documento Curricular Referencial do Ceara.
A professora ressaltou que todo o conhecimento que adquiriu sobre o documento foi por meio

de pesquisa propria, uma vez que o tema ndo é abordado nas formacdes oferecidas.

“Sao varios os desafios, né? Mas acredito que um dos maiores desafios que eu
encontro hoje é a falta de formacéo continuada especifica para atuarde acordo com o
DCRC e também a falta de recursos pedagdgicos como materiais concretos para
realizar atividadesmais ludicas para a aplicagdo do DCRC” (Professora A, 8 anosde
experiéncia no 1° ano)

Outro desafio destacado pela Professora A € a caréncia de recursos pedagdgicos, como
a falta de materiais concretos que possam viabilizar atividades mais praticas para atingir 0s
objetivos propostos pelo DCRC de maneira ladica. Além disso, ela ressalta a dificuldade
enfrentada ao lidar com a discrepancia nas aprendizagens entre as criancas e a velocidade com
que absorvem o contedo, 0 que torna necessario um ajuste constante em sua abordagem

pedagogica.
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“Acho queum grande desafio que encontro na minha pratica para atingir os objetivos
do DCRC ¢ atuando com criangas tdo diferentes umas das outras, que desenvolvem
as habilidades de maneiras distintas e em tempos diferentes.” (Professora A, 8 anos
de experiéncia no 1° ano)

No contexto da professora B, a auséncia de uma formacdao especifica para uma atuacao
pedagdgica alinhada aos principios e orientacdes do Documento Curricular Referencial do
Ceara representa um desafio significativo em sua préatica. Assim como a Professora A, ela
adquiriu seu conhecimento sobre 0 documento por iniciativa propria, uma vez que o tema ndo
é abordado nos cursos de formacdo continuada oferecidos pela Secretaria Municipal de
Educacdo (SME). Vale ressaltar o desafio enfrentado na elaboracdo do planejamento
pedagogico.

Em sua narrativa, a Professora B critica o instrumento utilizado pelo municipio para
criar o plano de aula, considerando-o excessivamente burocratico e perdendo a esséncia de
pensar em acdes sistémicas com foco na aprendizagem dos alunos (LIBANEO, 1992). Diante
doalto grau burocratico do atual modelo de plano, o tempo dedicado a pesquisa de atividades
ludicas alinhadas com o DCRC frequentemente se reduzia. Em resumo, o planejamento muitas
vezes se limita ao preenchimento de formularios, em detrimento da verdadeira pesquisa e
elaboracdo de estratégias pedagogicas.

“Acho que meu maior desafio ¢ tentarintegrar as atividadesem sala de aula sem ter
formac0es especificas sobre como alinhar com as diretrizes do DCRC. Além disso,
sempre enfrento dificuldades ao preencher o instrumental de planejamento, que é

bastante burocratico, muitas vezes ndo tenho para pesquisar as melhores metodologias
a serem aplicadasem sala de aula” (Professora B, 19 anosde experiencia no 1°ano)

A Professora C, em sua narrativa, também ressalta a caréncia de formacdo especifica
para os professores atuarem de acordo com as diretrizes do DCRC. Alinhando-se a percepcao
da Professora A, a Professora C destaca como um dos desafios em sua pratica docente, em
relacdo ao alinhamento ao Documento Curricular Referencial do Ceard, a escassez de materiais

e recursos didaticos que permitam ir além do simples uso do livro didatico.

“Desde que iniciamos a usar o DCRC, tenho enfrentado algumas dificuldades que
acredito serem comunsas outras professoras professores tamhbém. Porexemplo, a faka
de formacéo especifica sobre 0 DCRC tem sido um desafio real. Sinto que poderia
oferecer aulas mais alinhada com as diretrizes do DCRC.” (Professora C, 1 ano e 6
meses de experiéncia no 1° ano)

“Outro ponto que acho que impacta diretamente no meu trabalho na sala de aula com
ascriancaséa caréncia de materiais e recursos didaticos especificos. As vezes preciso
improvisar pela falta de acesso a esses recursos essenciais. E isso, além de limitar,
dificulta o processo de ensino, mastambém limita a variedadede atividades que posso
fazercom as criangas”. (Professora C, 1 ano e 6 mesesde experiéncia no 1°ano)
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Juntamente com os recursos limitados, ela identificacomo fator restritivo em sua pratica
docente a infraestrutura da escola, que ndo proporciona a realizacdo de atividades fora dasala

deaula devido afalta de, por exemplo, um patio coberto para desenvolver atividades externas.

“Além disso, a infraestrutura e os recursos limitados na escola tém dificultado a
implementacdo das atividades propostas. Sem o suporte adequado, é dificil
proporcionar aos alunos um ambiente de aprendizado realmente enriquecedor”.
(Professora C, 1 ano e 6 mesesde experiéncia no 1°ano)

Diante do exposto nos depoimentos fornecidos pelas professoras, 0 esquema
apresentado a seguir tem como proposito estruturar e organizar sistematicamente as respostas
concedidas por essas profissionais. A intencdo é aprofundar a compreensdo acerca das
dificuldades enfrentadas pelas professoras que participaram ativamente da pesquisa. Este
procedimento visa ndo apenas consolidar as informagfes apresentadas por cada docente, mas
também promover uma analise mais abrangente e aprofundada das complexidades e desafios

que permeiam o contexto educacional em que essas profissionais atuam

Figura 1 — Principais desafios enfrentados pelos professores no alinhamento ao DCRC

Falta de formacdo continuada especifica;

Professora Falta de recursos pedagdgicos.

/

Falta de formagdo continuada especifica;

Principais desafios __Professora Instrumento de Planejamento altamente
enfrentados pelos B bUroCratico
professores '

N

ErReeo Falta de formacéo contlnge}da especllfl_ca;
C Falta de recursos e materiais pedagdgicos;
Infraestrutura e recursos limitados.

Fonte: Dadosda pesquisa.

Com base nos dadosapresentados, evidencia-se que, segundo os relatos das professoras,
os principais desafios enfrentados em suas préticas, em relacdo ao alinhamento do ensino as

diretrizes do DCRC, sdo predominantemente a caréncia de formacdo continuada especifica,
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seguida pela faltade materiais, recursos pedagogicos e infraestrutura adequadapara a realizagéo
de atividades, e, por fim, a burocratizacdo do planejamento pedagdgico.

E notavel que, nas trés falas, as professoras destacaram a auséncia de formagcio
continuada especifica para desenvolver um trabalho alinhado aos objetivos propostos pelo
Documento Curricular Referencial do Ceara. O proprio documento ressalta a importancia dessa
formacdo, considerando as lacunas presentes nos cursos de formacdo inicial, sejam elas
ideoldgicas ou metodoldgicas. Destaca-se, entdo, a necessidade crucial da oferta e realizagdo
de formacdo continuada para os professores, principalmente no contexto escolar. Nessa
perspectiva, a presenca ativa da coordenacdo pedagdgica nesse processo é vital, atuando como
formadora desses docentes, instigando reflex6es sobre a pratica do professor e promovendo sua
ressignificacio (CEARA, 2019).

Entretanto, ao enfatizar a mencionada necessidade, deparamo-nos com outra dificuldade
enfrentada pelos professores: a concentragdo em atividades administrativas e burocraticas.
Pensar em um planejamento pedagogico com elevado grau burocratico tem repercussdes diretas
no processo de ensino e aprendizagem. Nesse contexto, é crucial compreender que o docente
necessita de tempo adequado para realizar uma abordagem reflexiva e critica na elaboracdo do
planejamento pedagdgico, composto pelos subprocessos de elaboracdo e interacéo
(VASCONCELOS, 2009).

No primeiro momento, a elaboracdo representa a fase inicial da criagdo do plano,
envolvendo os processos mentais iniciais. Aqui, o professor deve considerar diversos aspectos,
como o contexto em que o ensino ocorrerd, sua finalidade e o plano de acdo. Posteriormente,
avangcamos para a segunda etapa do planejamento, que consiste na realizagcdo interativa. Nesse
estagio, o professor deveencarar o plano como algo dinamico e continuo, suscetivel amudancas
durante sua implementacdo pratica, em funcéo de situa¢fes imprevistas que possam surgir no
processo de ensino e aprendizagem. Em resumo, essa etapa destaca a necessidade de flexibilizar
e adaptar o planejamento para atender as diferentes situacbes que podem emergir
(VASCONCELOS, 2009).

Ao adentrarmos na terceira pergunta do nosso bloco de questionamentos, visamos a
descricdo das metodologias pedagdgicas empregadas para o ensino da alfabetizacdo no 1° ano
e a relacdo dessas abordagens com as propostas do DCRC. Neste momento, convidamos as
professoras a compartilharem as técnicas metodoldgicas utilizadas em suas turmas de 1° ano,
seguido de uma analise sobre como essas praticas estdo alinhadas ao preconizado pelo

Documento Curricular Referencial do Ceara.
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Iniciamos nossa entrevista com a Professora A, que demonstrou notével seguranca ao
responder a questdo. Ao ser indagada sobre as metodologias aplicadas em sala de aula, a
Professora A destacou seu exemplo ao ministrar o componente de Lingua Portuguesa. Ela
enfatizou a importancia desse componente no processo de alfabetizacdo e letramento no 1° ano
doensino fundamental dos anos iniciais.

No seu relato, a Professora A mencionou que suas aulas geralmente tém inicio com a
exposicdo de um texto gerador. A partir desse texto, é realizada a leitura, destacando seus
géneros e caracteristicas. Aléem disso, sdo feitas leituras compartilhadas na turma, com o
objetivo de envolver todos os alunos na aula, independentemente de terem adquirido ou ndo a
habilidade de codificar palavras. A docente também informou que utiliza atividades com o
apoio do alfabeto mével, abordando a formacdo de silabas, palavras e frases. Dessa forma, a
Professora A acredita proporcionar uma participacdo mais ativa dos alunos no processo de

aquisicdo de conhecimento.

“Geralmente, comego minhas aulas com a exposicao e leitura de um texto gerador,
onde destaco o género e ascaracteristicasdele. Depois, faco rodasde conversar para
incentivar uma participacdo ativa dos alunos. Durante a leitura compartilhada,
geralmente, foco naqueles que ja tem certa habilidade de leitura e, para atender a
necessidade dos que tem mais dificuldades, aplico atividades mais direcionadas
usando o alfabeto mévelna construcdo de silabas e palavras. Acredito que dessa forma
eu esteja atendendo as diretrizes do DCRC. Ja faz parte da nossa rotina a leitura no
inicio dasnossasaulas”. (Professora A, 8 anos de experiéncia no 1°ano)

Ao responder a mesma pergunta, a professora B destacou que sua pratica esté alinhada
aos principios propostos pelo Documento Curricular Referencial do Ceara, pois segue o
material didatico proposto pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME), especialmente o livro
didatico, e implementa as atividades propostas para cada bimestre. Além do uso do livro
didatico, ela enfatiza a realizacdo de atividades de leitura com textos de diversos géneros e
componentes curriculares, seja de forma individual ou coletiva. Além disso, incorpora
atividades ladicas, como o uso de alfabeto mdvel e jogos de leitura, incluindo o jogo das
memorias, ciranda de leitura, contacdo de historias e bingo de letras. A professora também
mencionou o uso de livros do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) nas turmas de 1°

ano do ensino fundamental, acreditando estar alinhada com as diretrizes do DCRC.

“Na minha turma, tento conduzir as aulas com base no material didatico que é
disponibilizado pela prefeitura. Além disso, sempre busco desenvolver atividades
mais lidicas como jogos da meméria, bingo de letras, de formacdo de palavrase
contacdo de hist6rias e rodas de leitura. Também gosto bastante de usar o alfabeto
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mavel porque é uma estratégia que vejo bastante resultado. Além dessas estratégias,
também utilizo nas turmas de 1° ano os livros do PNLD. Como esses materiais sdo
elaborados de forma alinhada a BNCC, acredito que minha pratica esta “dentro” do
que se espera pelo DCRC”. (Professora B, 19 anos de experiéncia nas turmas de 1°
ano.

A professora C, ao ser questionada sobre as metodologias utilizadas em sala de aula e
sua relacdo com as diretrizes do DCRC, inicialmente desviou um pouco da pergunta. Ela
destacou que busca inspiracdo para seu trabalho nos principios construtivistas e embasa sua
pratica nos preceitos defendidos por Paulo Freire, visando respeitar e acolher 0s conhecimentos
que as criangas ja possuem e inseri-los dentro do contexto da sala de aula. Além disso, a
professora informou que, nas atividades alfabetizadoras, utiliza 0 método fonético, abordando

damenor unidade (letra) para a maior (palavra).

“Bom, eu sempre busco inspiragdo na abordagem construtivista para desenvolver o
meu trabalho. Também me inspiro muito nos ensinamentos de Paulo Freire e sempre
tento respeitar os conhecimentosdos alunosda minha turminha e utiliza -los em sala.
Nas atividades de alfabetizacdo e letramento, eu prefiro usar o método fonético,
trabalhando primeiro as letrinhas até chegar nas palavras”. (Professora C, 1 ano e 6
meses de experiéncia nasturmasde 1° ano)

Apos a resposta inicial, a professora C foi solicitada a fornecer exemplos préaticos de
atividades realizadas em sala de aula que representassem sua abordagem pedagogica. Ap6s um
breve momento de reflexdo, ela compartilhou que, na turma de 1° ano do ensino fundamental
dos anos iniciais, realiza atividades semelhantes as outras professoras da escola, pois
geralmente planejam juntas. A professora C mencionou que costuma realizar em suas aulas a
leitura do alfabeto, bingo de letras, ciranda de leitura e atividades de construgdo de silabas e
palavras por meio do alfabeto movel, apesar das dificuldades em seu manuseio, uma vez que 0

material é de papel e a sala dispde apenas de ventiladores.

“[...] o que geralmente faco em sala ¢ 0 mesmo que as “meninas” também fazem
porque nds gostamos de ter o nosso momento de planejamento de forma coletiva.
Entdo,a gente troca muitas dicas e informacdesuma com as outras. Assim, 0 que eu
facomuitoem sala de aula é a exposicao e leitura do alfabeto, cirandasde leitura no
qualos alunoslevam um livrinho pra casa e no dia seguinte fazem a releitura do livro
lido, bingo de letras, lista de palavrase gosto de usar o alfabeto mével, apesar da
dificuldade “pra” usar em sala” (Professora C, 1 ano e 6 meses de experiencia nas
turmasde 1°ano)

A professora ressaltou que a dificuldade em empregar a Gltima estratégia ocorre devido

a necessidade de desligar os ventiladores sempre que o material precisa ser utilizado em sala de
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aula. Isso resulta em um aumento da temperatura na sala, levando a uma maior falta de atengéo

dascriancas devido ao calor, aléem de reduzir os momentos dedicados ao uso do material.

“A maior dificuldade “pra” usar o alfabeto moével € o calor da sala. Porque quando
nds vamosusaro alfabeto mével,a gente precisa desligar os ventiladores o que torna
a sala mais quente, as criangas ficam mais agitadas o que acaba diminuindo a
concentracdo delas e fazendo esse momento, que é tdo rico, mais curto. (Professora
C, 1 anoe6 meses de experiéncia no 1°ano)

Agora, vamos analisar o discurso das professoras em relacéo a sua pratica docente e ao
alinhamento com as diretrizes do Documento Referencial do Ceara (DCRC). Os principios
norteadores explicitados pelo DCRC totalizam nove e incluem aspectos éticos, politicos e
estéticos, equidade, inclusdo, educacdo integral, foco no desenvolvimento, contextualizag&o,
interdisciplinaridade, protagonismo infantojuvenil e articulacdo escola/familia/comunidade.

Numa visdo mais abrangente de anélise, percebe-se que as professoras A, B e C
conduzem, em certa medida, suas praticas pedagogicas alinhadas as diretrizes do Documento
Curricular Referencial do Ceard (DCRC). Dentre os nove principios norteadores destacados
anteriormente, com base no que foi relatado pelas professoras sobre o trabalho em sala de aula,
identificam-se cinco dos nove principios norteadores descritos pelo DCRC.

Nesse contexto, o primeiro dos principios norteadores a ser destacado é o daequidade.
Segundo o proprio documento, esse termo € definido como um conjunto de praticas e atitudes
que proporcionam oportunidades para que os alunos ingressem ou permanecam Com SUCesso
na escola (CEARA, 2019). Ao considerar esse principio, é possivel identificar nos relatos das
professoras a preocupacdo em diversificar suas praticas em sala de aula para atender a todos 0s
alunos, independentemente de suas dificuldades.

Ao desenvolver uma pratica de ensino fundamentada na equidade, os professores
também estardo, direta ou indiretamente, promovendo um ambiente pedagdgico mais inclusivo,
0 que constitui o segundo principio elucidado pelo proprio documento. A inclusdo, de acordo
com 0 DCRC, ¢ definida como uma "[...] educacdo pautada na defesa ética, legal e pedagdgica
da igualdade de direitos e oportunidades para todos, incorpora a premissa da inclusdo”
(CEARA, 2019, p.32).

Assim como nos principios de inclusdo e equidade anteriormente citados, outro
elemento identificado nas falas das professoras participantes é a busca por contextualizar os
assuntos, permitindo que os alunos construam um sentido para o0 ensino, destacado
principalmente pelas professoras A e B. Segundo o Documento Curricular Referencial do

Ceard, a contextualizacdo € algo preconizado em lei, especificamente pela Lei de Diretrizes e
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Bases, que explicita que os sistemas de ensino devem estar alinhados com a proposta da Base
Nacional Comum Curricular. Além disso, ressalta-se que contextualizar ndo é a mera incluséo
da parte diversificada; para que ela ocorra, é necessario que o professor saiba sintetizar o0s
diferentes saberes e mobiliza-los no processo de ensino e aprendizagem com as criangas
(CEARA, 2019).

A interdisciplinaridade é um principio norteador destacado pelo DCRC e preconiza a
integragdo dos saberes ao contexto da comunidade. A professora B, ao relatar suas praticas em
sala de aula, destaca a leitura e atividades que remetem a essa possivel interdisciplinaridade.
Esse aspecto esta alinhado com a BNCC e, consequentemente, com o DCRC, que preconizam
a préatica de alinhar os saberes ao contexto da comunidade em geral. Dessa forma, é essencial
compreender que a organizacao curricular, e, por conseguinte, a pratica docente, ndo devem
ocorrer de forma fragmentada e isolada.

O Documento Curricular Referencial do Ceara destaca a importancia de uma prética
pedagdgica interdisciplinar, sendo este um dos principios norteadores do DCRC que pode ser
identificado nos relatos dasprofessoras. Essa abordagem interdisciplinar manifesta-se tanto por
meio de praticas desenvolvidas diretamente na sala de aula, como descrito pela professora B,
quanto por intermédio de um planejamento sistémico e articulado entre os professores. Essa
perspectiva reforga a necessidade de uma abordagem integrada e contextualizada no processo

de ensino-aprendizagem.
A organizacdo curricular por &rea do conhecimento pressupde articulacdo
interdisciplinar que estimule novos modos de compreender 0s componentes
curriculares, fortalecendo as relagGes entre eles, promovendo sua contextualizacdo
com inclusdo de elementos da realidade e, sobretudo, com trabalho integrado e
cooperativo dos seus professores desde o planejamento a execuc¢do dos planos de
ensino. A utilizacdo de Projetos Integradores, planejados coletivamente pelos

professores da area do conhecimento, é a metodologia recomendavel. (CEARA, 2019,
p. 35)

A citacdo evidencia a preocupacdo em destacar a importancia da interdisciplinaridade
no trabalho pedagodgico desenvolvido nas instituicdes. Essa abordagem ndo apenas impacta a
dindmica da sala de aula, mas estende-se além, possibilitando uma maior interacdo entre os
professores e favorecendo a troca de experiéncias e saberes. Ademais, conceber um ensino
interdisciplinar é contribuir para um processo de ensino e aprendizagem mais relevante para 0s
alunos, pois incorpora elementos vivenciados por eles em seu cotidiano, ampliando sua viséo
de mundo. Essa perspectiva reforca a ideia de que a aprendizagem deve estar conectada a

realidade e experiéncias dos estudantes.
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Nessa perspectiva, destaca-se a importdncia do protagonismo infantojuvenil.
Compreende-se que, ao possibilitar uma maior correspondéncia entre o que se aprende e o que
é vivenciado no cotidiano, os alunos s&o convidados a uma imersdo mais profunda no processo
de aquisicdo do conhecimento. Neste sentido, o professor deve estar atento para promover
amplas possibilidades de participacdo discente (CEARA, 2019).

Na fala das professoras, identificaram-se iniciativas alinhadas com este principio, como
as rodas de conversa, nas quais 0s alunos expressam suas impressoes sobre determinado tema.
Além disso, destacam-se as cirandas de leituras, onde os alunos séo convidados a fazerem
releituras das historias lidas, e a construcdo de palavras por meio do alfabeto mével. Essas
praticas, permeadas pela ludicidade, proporcionam as criangas uma expressao significativa,
contribuindo para o seu desenvolvimento (CEARA, 2019).

Por fim, compreender a educagdo como um processo que deve levar em consideracao
0s saberes dos alunos e ocorrer de forma interdisciplinar, promovendo uma maior participacéo
dacrianga no processo de ensino e aprendizagem, significa reconhecer os desafios que a escola
enfrenta a0 romper com o ensino fragmentado e reducionista, favorecendo assim o
desenvolvimento cognitivo em detrimento de uma educacio mais holistica (CEARA, 2019).

Para além dos principios norteadores que compdem o Documento Curricular
Referencial do Ceard, este também incorpora 10 competéncias gerais provenientes da BNCC.
Sua inclusdo no documento se da pela importancia em destacar que essas competéncias
"integram-se a acdo de cada componente curricular para articular a construcdo de
conhecimentos, com o desenvolvimento de habilidades e a formacéo de atitudes e valores™
(CEARA, 2019). Destacamos, para conhecimento, as 10 competéncias gerais que permeiam o

Documento Curricular Referencial do Ceara, originadas da Base Nacional Comum Curricular:

COMPETENCIA 1: Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos
sobre 0 mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a construgdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva. (CEARA, 2019, p.52)

COMPETENCIA 2: Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem
propria das ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a
imaginacdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipdteses,
formulare resolver problemase criar solucées (inclusive tecnoldgicas) com basenos
conhecimentosdasdiferentesareas. (CEARA, 2019, p.53)

COMPETENCIA 3:Valorizar as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producdo
artistico-cultural. (CEARA, 2019, p.54)

COMPETENCIA 4: Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora,
como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos
das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
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informac0es, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir
sentidos que levem ao entendimento mituo. (CEARA, 2019, p.55)

COMPETENCIA 5: Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagio
e comunicacao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas
sociais (incluindo asescolares) para se comunicar,acessare disseminar informacdes,
produzir conhecimentos, resolver problemase exercer protagonismo e autoria na vida
pessoal e coletiva. (CEARA, 2019, p.56)

COMPETENCIA 6: Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e
apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as
relagdes préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade. (CEARA, 2019,p.57)

COMPETENCIA 7: Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confiavet,
para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético
em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta. (CEARA, 2019, p.58)
COMPETENCIA 8: Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua sadde fisica e
emocional,compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suasemocdes
e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas. (CEARA, 2019,
p.59)

COMPETENCIA 9: Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugido de conflitos e a
cooperacao, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos
sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquernatureza. (CEARA, 2019, p.60)

COMPETENCIA 10: Agir pessoale coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando decisGes com base em principios
éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveise solidarios. (CEARA, 2019, p.61)

A partir dacitacdo anterior, € evidente que as competéncias gerais em questao abrangem
uma ampla gama de areas do conhecimento, com o intuito de preparar os estudantes ao longo
de sua trajetéria na educacdo basica para uma participacdo mais ativa e consciente em seu
contexto. Diante desse contexto, nossa anélise se concentrara na avaliagdo dacongruéncia entre
as praticas das professoras, conforme expressas em seus relatos, e essas competéncias
delineadas. A coesdo entre as competéncias mencionadas e as estratégias pedagdgicas
empregadas pelas professoras sera analisada para determinar o alinhamento entre elas. Para
uma melhor compreensdo dos dados, 0 quadro comparativo abaixo explicita as praticas
relatadas pelas professoras com base nas 10 competéncias gerais.

Ao analisarmos os relatos das professoras, percebemos que as competéncias iniciais
identificadas sdo a numero 1 e a numero 6. A competéncia 1 destaca a valoracdo e aplicacao
dos conhecimentos produzidos para explicar a realidade, enquanto a competéncia 6 ressalta a
importancia de reconhecer e valorizar a diversidade de saberes. Essas competéncias se
manifestam claramente nas praticas das professoras, observadas em atividades como rodas de

leitura, debates em sala de aula e momentos de planejamento coletivo. Nestas instancias, ocorre



70

uma significativa troca e compartilhamento de saberes, evidenciando a aplicacdo pratica das
competéncias em guestao.

Outra competéncia que se destaca nos relatos das professoras é a competéncia 2. Essa
competéncia € evidenciada nas falas das professoras ao mencionarem 0 uso de textos
diversificados, bem como a implementacdo de atividades mais ladicas, como jogos e
brincadeiras.

Ao analisar os relatos das professoras, destaca-se que a competéncia 4, definida como a
habilidade de utilizar diversas linguagens, tais como verbal, corporal, visual e digital, para
expressar-se e partilhar informacGes e sentimentos com o objetivo de gerar compreensdo mutua,
é evidente em suas praticas (CEARA, 2019). Essa competéncia se manifesta na docéncia das
professoras, uma vez que todas empregam uma variedade de estratégias, como exposi¢ao de
textos, leitura compartilhada, atividadesdirecionadas com ou sem o uso de alfabeto mével, bem
como jogos. Essas abordagens sdo adotadas para promover momentos que favorecam a
expressao de informacdes e a partilha de vivéncias entre os estudantes.

Para proporcionar uma compreensdo mais clara das competéncias presentes no
Documento Curricular Referencial do Cearad e das praticas adotadas, a Figura 2 sintetiza as

competéncias identificadas e as metodologias empregadas pelas professoras em seu cotidiano.

Figura 2 - Relacdo das competéncias gerais do DCRC e as metodologias utilizadas pelas
professoras

Competencia
L

« Ciranda de leitura;
* Debates em sala de aula;

Competéncia
2 * Uso de textos diversificados;

Uso de jogos e brincadeiras;

Competéncias .
Gerais do Competéncia Uso do alfabeto movel
DCRC !
» Exposicdo de textos variados;
\ competéncia 6 * Leitura compartilhada
competéncia 9 » Planejamento coletivo;

* Rodas de Conversa;

Fonte: Dadosda pesquisa.
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Prosseguimos com nossa entrevista. Neste momento, descreveremos as respostas
fornecidas pela professora A a pergunta sobre como ela avalia a eficacia das metodologias que
utiliza em termos do desenvolvimento da alfabetizacdo dos alunos.

Para a professora A, uma abordagem fundamental na avaliagdo dos processos e avanco
das criangas no que diz respeito a aquisicdo do conhecimento nas turmas de 1° ano do ensino
fundamental € a observacdo diaria, aliada as anotacdes detalhadas sobre o progresso e as
dificuldades individuais de cada aluno. Além disso, ela destaca a importancia das Avaliacdes
Diagnosticas de Rede (ADR), as quais possibilitam um acompanhamento mais abrangente da

aprendizagem, ndo apenas pelo professor, mas também pela gestéo escolar.

“Sempre costumo fazerobservagdes didrias e fazeranotagdes no caderno que eu tenho
para anotar possiveis dificuldades e avangos. Além disso, as ADR’s bimestrais me
ajudam bastante nesse processo de acompanhamento da aprendizagem das criangas
nao sé por mim, mastambém pela gestdo. Muitas delas terminam o ano lendo textos
de forma fluente. Dessa forma, consigo avaliartambém a minha metodologia que vem
dando, modéstia parte, resultados bastante positivos. (Professora A, 8 anos de
experiéncia no 1° ano)

O processo de alfabetizacdo ndo segue uma abordagem uniforme para todos os alunos,
destacando a importéncia da flexibilidade na dindmica da sala de aula. As metodologias
adotadas muitas vezes ndo conseguem abranger toda a turma de maneira homogénea.

Quando questionadasobre o tema, a professora B enfatizoua compreenséo darelevancia
das avaliagdes para acompanhar a evolucdo da aprendizagem das criancas. Segundo ela, a
velocidade de aprendizado varia consideravelmente entre as criangas. Assim, a professora
compartilhou que realiza avaliagdes iniciais sempre quando as criancas retornam para a escola,
a fim de avaliar o nivel de leitura e escrita dos alunos. Além disso, ao longo do ano, ela faz
anotacdes em um caderno pessoal e utiliza as avaliagdes de rede. Essas estratégias nao apenas
permitem o acompanhamento do progresso dosalunos, mas também possibilitam a professora

avaliar e aprimorar continuamente sua pratica docente.

Entendo que o processo de alfabetiza¢do ndo acontece da mesma forma para todos 0s
alunos, porisso acho importante tentar sempre flexibilizarna dindmica de sala de aul.
Entdo, sempre busco fazer no comego, no meio e no final do ano avaliagbes por
iniciativa propria para saber como esté4 a aprendizagem das criangas. Além disso,
costumo utilizar as atividades das criangas como um suporte avaliativo para saber
como andam osavangos na leitura e na escrita. Outra coisa que ajuda muito também
nesse trabalho sao as ADR’s. (Professora B, 19 anos de experiéncia no 1° ano)
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A professora C expressou-se de maneira concisa em sua resposta, destacando o sucesso
de suas metodologias, conforme evidenciado pelos resultados de sua turma. Quando
questionada sobre as estratégias de acompanhamento utilizadas para avaliar tanto a
aprendizagem das criangas quanto sua propria préatica, a professora C mencionou a utilizacéo
das avaliagBes de rede e a observacdo das atividades diarias realizadas com as criancas.
Segundo ela, devido a recorréncia dessas avaliacOes, elas, por si s, atendem as necessidades
de acompanhamento de sua turma, aliadas as atividades propostas no cotidiano.

“Geralmente, utilizo as ADR’s para saber como esta a aprendizagem das criangas e
também observo como elasse saem nasatividades diarias. Como a avaliacdo de rede
é recorrente, eu ndo vejo necessidade de fazer mais uma avaliacdo nesse sentido.
Consigo fazerum bom acompanhamento “utilizando ela” e observando astarefasdas
criancas. Assim, eu consigo identificar as dificuldades deles e em quais dificuldades
preciso focar. Acho que o jeito que venho realizando o meu trabalho seja adequado

por causa dosresultados obtidos” (Professora C, 1 ano e 6 meses de experiéncia no 1°
ano)

Com base nas respostas fornecidas pelas professoras, observa-se que o processo de
avaliacdo esta presente nos casos das trés professoras participantes da entrevista. No entanto, é
perceptivel uma maior énfase nos processos avaliativos nos casos das professoras A e B, que,
aléem das avaliacbes propostas pela rede de ensino, também realizam acompanhamentos
utilizando outros instrumentos. Dessa maneira, essas professoras obtém mais insumos para
avaliar ndo apenas o progresso da aprendizagem de suas turmas, mas também sua préatica
docente e as metodologias que podem necessitar de adaptacBGes para atender as demandas
especificas daturma.

No que se refere aos processos de avaliacdo da aprendizagem, o Documento Curricular
Referencial do Ceara destaca que esse processo deve ser conduzido no inicio (diagndstico),
durante o desenvolvimento (formativa) e no término (somativa), sempre privilegiando os
fatores qualitativos em detrimento dos quantitativos. Além disso, ressalta que todo registro
efetuado pelo aluno se configuracomo uma avaliacdo diagndstica, capaz de subsidiar a reflexdo
sobre o0 que foi ensinado e o que efetivamente foi aprendido. O documento ainda enfatiza a
importancia de empregar diversas estratégias de avaliacdo, tais como observacdo, registro e
autoavaliacdo, para garantir um processo avaliativo eficaz (CEARA, 2019).

Tendo em vista as orientagdes mencionadas no documento, a Figura 3 abaixo apresenta
uma sintese dos tipos de avaliacBes destacados pelo DCRC, em paralelo aos instrumentos

avaliativos utilizados pelas professoras em seu processo avaliativo.
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Figura 3 — As estratégias avaliativas usadas pelas professoras participantes

Avaliacdo Diagndstica
ST Avaliacdo Formativa
- Avaliacdo diagnostica
derede ST Avaliacdo Somativa
. - Avaliacdo diagnostica
- Atividades de rede:
individualizadas com as ’ Avaliagdo diagnostica de

- Atividadesrealizadas | o
com as criancas no dia- T
¢ - Atividades

a-dia; - )
N Individualizadas.
- Observagdes em sala;

criangas

ZMOP>N—QOZMIUTD>

Fonte: Dadosda pesquisa.

Para encerrar nossa entrevista, as professoras foram questionadas: "Que sugestdes vocé
teria para aprimorar a implementacéo das diretrizes do DCRC no contexto do 1° ano do ensino
fundamental — anos iniciais?" Iniciando com a professora A, ela respondeu que como sugestéo
poderiam ser promovidas formagdes continuadas sobre o documento. Além disso, destacou a
importéncia do desenvolvimento de um planejamento pedagdgico menos burocratico e a
promocdo de mais momentos de debates e discussdes entre os pares, visando a troca de ideias

e estratégias pedagogicas.

“Como sugestdo, poderiam ser discutidos sobre o documento nas formacdes que
participamos. Outra coisa, 0 instrumental de planejamento é muito burocratico. Ele
deveria ser mais voltado para a escolha de estratégias e os objetivosque queremos e
ndo em preenchimento de informacg6es. Além disso, acho muito importantemomentos
de entre a gente para discutir e trocarideias sobre estratégias de ensino.” (Professora
A, 8 anosde experiéncia no 1° ano)

Ao ser indagada sobre sugestdes que permitissem um maior aprimoramento do
Documento Curricular Referencial do Ceara, a professora B, PB, sugeriu formagcdes mais
especificas voltadas para a compreensdo e estudo detalhado do documento, a fim de
desenvolver atividades mais conscientes das diretrizes sugeridas. Além disso, destacou a
necessidade de um instrumental de planejamento menos burocratico, propondo que seja
reformulado para permitir um planejamento mais otimizado. A professora ressaltou que

atualmente se perde muito tempo com o preenchimento do mesmo.
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“Como sugestdo,acho que poderia haver formagdes mais especificas para o estudo do
documento para abordar as suas particularidades assim nos ficariamos mais
conscientes em relacdo ao que é orientado pelo documento e o que fazemosem sala.
Outra coisa também que é um instrumental de planejamento menos burocratico
porque perdemosmuito tempo com o preenchimento de informac¢des que, na pratica,
ndoagrega em sala de aula.” (Professora B, 19 anos de experiéncia no 1° ano)

A professora C compartilnou que, da mesma forma que a professora A, ela também
valoriza momentos formativos para aprofundar o entendimento sobre o documento e discutir
estratégias para alinhar sua pratica as diretrizes do Documento Curricular Referencial do Ceara.
Além disso, a professora C expressou a falta de mais momentos de reflexdo e planejamento
coletivo entre todos os colegas daescola. Ela acredita que esses momentos sdo essenciais para
pensar em metas de forma colaborativa, buscando atender as necessidades e potencialidades

dos alunos de maneira mais eficaz.

“Eu realmente sinto falta de momentos maisregulares ondea gente pudesse planejar
e refletir de forma coletiva as necessidades e potencialidades das criangas da nossa
escola, ndosé asdo 1°ano, masos alunoscomo um todo. Além disso, acho que seria
muito rico formagdes que englobassem mais sobre o0 estudo do DCRC e de trocar de
ideias ludicas que a gente pudesse desenvolver em sala de aula.” (Professora C, 1 ano
e 6 meses de experiéncia no 1°ano)

Em suma, as professoras enfatizaram a importancia de momentos formativos especificos
sobre 0 Documento Curricular Referencial do Ceard, um planejamento que seja mais flexivel e
menos burocratico, assim como momentos mais regulares de reflexdo e troca de ideias entre os
docentes a fim de alinhar suas estratégias e metodologias as diretrizes do DCRC. A figura 4
traz uma sintese das ideias trazidas pelas professoras de como o trabalho poderia se alinhar

melhor aos preceitos do documento.
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Figura 4 - Sugest6es das professoras do 1° ano do ensino fundamental — anos iniciais

para uma melhor implementacdo do DCRC naturma.
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Fonte: Dadosda pesquisa.

Ao observar as respostas fornecidas pelas professoras A, B e C, destaca-se a recorréncia
de trés sugestBes: a necessidade de momentos formativos mais especificos para o estudo do
DCRC, a busca por um instrumental de planejamento menos burocratizado e o desejo de
compartilhar estratégias pedagdgicas alinhadas ao Documento Curricular Referencial do Ceara.
Essas sugestdes indicam que as professoras percebem uma lacuna em sua formacgdo em relacdo
ao entendimento e aplicacdo efetiva do contetdo dodocumento. HAuma busca por capacitacdes
mais direcionadas, ferramentas praticas e espacos colaborativos para fortalecer a
implementacdo dasdiretrizes propostas pelo DCRC.

Outro pontorelevante mencionado pelas professoras € a necessidade de um instrumental
de planejamento mais direcionado para uma pratica mais reflexiva doque burocratica. Nas suas
narrativas, as professoras indicam que dedicam consideravel tempo ao preenchimento de
informagBes que, na pratica, contribuem pouco para o ensino em sala de aula. Contudo, é
importante notar que os dados solicitados no planejamento, como "Campos de atuagéo",
"Unidade tematica”, "Préaticas de linguagem”, "Objetos de conhecimento”, "Habilidades" e

"Competéncias especificas", sdo elementos que constam diretamente no DCRC.
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Nesse contexto, a falta de conhecimento sobre o documento pode resultar em um
preenchimento que ndo faz sentido para as professoras, pois ndo compreendem completamente
a relacdo entre esses campos. Portanto, a busca por um instrumental de planejamento mais
reflexivo enfatiza a importancia de uma formacdo mais aprofundada sobre o DCRC para
garantir que as informacdes solicitadas estejam alinhadas com a préatica pedagdgica e realmente
contribuam para o processo de ensino-aprendizagem.

Outra sugestdo recorrente nas falas das professoras € o interesse por momentos que
promovam a troca de ideias e reflexdes, especialmente entre os professores do 1°ano do ensino
fundamental dos anos iniciais. Esses momentos seriam destinados a desenvolver atividades e
metodologias que permitissem um melhor alinhamento entre as orientacfes do DCRC e o que
é efetivamente desenvolvido em sala de aula. A busca por espagos colaborativos e praticos
destaca a necessidade de criar oportunidades especificas para que os professores compartilhem
experiéncias, discutam desafiose desenvolvam estratégias pedagdgicas que estejam em sintonia
com as diretrizes do documento.

Por fim, mas ndo menos importante, foi destacada a necessidade de planejamentos
coletivos entre todos os membros da escola. Essa pratica teria como objetivo identificar e
compreender as necessidades dascriancas matriculadas na instituicao, buscando sistematizar as

praticas pedagogicas de maneira a atender essas demandas de forma mais efetiva.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudoteve como objetivo investigar a concepcao dos professores lotados nas salas
de 1° ano do Ensino Fundamental, anos iniciais, de uma escola do municipio de Fortaleza/CE
em relacdo ao Documento Referencial do Ceara (DCRC).

Mediante esse objetivo, estabelecemos o mapeamento de 4 (quatro) objetivos
especificos que sdo “Tragar o historico da construg¢do conceitual do curriculo até a elaboragao
do DCRC; (2) Descrever as concepcdes dos professores alfabetizadores de 1° ano dos anos
iniciais; (3) identificar se estdo alinhadas ao DCRC e (4) elaborac¢do do produto educacional a
ser discutido a seguir.

No primeiro objetivo tragado com vistas a atingir a meta proposta, que consiste em
"Tracar o historico da construcdo conceitual do curriculo até a elaboracdo do DCRC", os
resultados de nossas investigagdes revelaram que nas sociedades mais tradicionais ndo havia,

de fato, um curriculo que orientasse as praticas educacionais. Nesse contexto, as praticas eram
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diretamente influenciadas pelas tradi¢Ges culturais e praticas daépoca. Portanto, percebe-se que
a concepcdo de curriculo era praticamente inexistente em sociedades mais tradicionais.

Por meio dos estudos realizados, percebeu-se que ao longo da histéria da educagdo
ocidental, as sociedades passaram a reconhecer a necessidade de organizar os conhecimentos e
sistematizar os aspectos mais técnicos do ensino. Um exemplo destacado é a publicagdo, em
1632, da "Didatica Magna" de Comenius, que propunha uma educacdo holistica e acessivel
para todos. Este foi um marco importante, indicando a evolugdo do pensamento educacional
em direcdo a sistematizacdo e organizacdo dos processos de ensino.

No entanto, apesar desse primeiro momento, o curriculo foi consolidando-se como um
campo de estudo especializado, principalmente a partir dos estudos norte-americanos, o que
posteriormente influenciou paises europeus como Portugal, Espanha e Franca. Em 1918, Bobbit
publicou sua obra "Curriculum”, na qual apresentou questionamentos como "o que ensinar” e
"por que ensinar", visando responder aos anseios da época.

Com o passar dos anos, outros pensadores também se dedicaram aos estudos sobre o
curriculo. Ralph Tyler trouxe uma perspectiva mais tecnicista, enquanto John Dewey defendeu
uma teoria critica de curriculo, contrapondo as ideias de Tyler e Bobbitt. Além disso, o estudo
também destacaas contribuices de Michael Apple e suas ideias neomarxistas sobre o curriculo.
No Brasil, tivemos pensadores que também se dedicaram aos estudos sobre o curriculo,
destacando-se nomes como Paulo Freire e Dermeval Saviani. Ambos desempenharam papéis
significativos no contexto educacional brasileiro, contribuindo com suas teorias e abordagens
para a compreensao e desenvolvimento do curriculo no contexto nacional. A visdo de Paulo
Freire, centrada na pedagogia critica e na educacéo libertadora, e as contribui¢fes de Saviani
para a teoria historico-critica sdo influéncias importantes que moldaram a discussdo sobre o
curriculo no Brasil.

Para além de compreender os conceitos e o historico da base conceitual do curriculo,
nosso estudo também aborda uma perspectiva crucial que consideramos o cerne de nossa
pesquisa: o curriculo como politica educacional. No subcapitulo 3.2, intitulado "O Curriculo
como Politica Educacional - A Base Nacional Comum Curricular”, destacamos o que é esse
documento e sua importancia na orientacdo para a construcdo dos curriculos nas instituicoes,
com o objetivo de promover a equidade educacional em todo o territorio brasileiro.

Entretanto, por ser um documento de abrangéncia nacional, a BNCC ndo consegue
abordar todas as nuances de cada estado e municipio brasileiro. Nesse contexto, o estado do

Cearé publicou o seu Documento Curricular Referencial, o qual se baseia nos preceitos da
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BNCC, para orientar os curriculos das escolas cearenses. E importante ressaltar que, antes dessa
publicacdo, o estado cearense ja utilizava seus proprios Referenciais Curriculares Basicos
(RCB), representando um avanco significativo no cenério educacional do Ceara. Essa iniciativa
busca alinhar as praticas pedagogicas com as diretrizes nacionais, ao mesmo tempo que valoriza
as particularidades locais e culturais do estado.

Apdbs compreender que 0 DCRC ndo ¢é, de fato, um curriculo, mas sim um conjunto de
principios normativos e orientadores para a elaboragdo dos curriculos em todo o estado do
Ceard, e entender sua estrutura, adentramos na parte pratica de nossa pesquisa com as
professoras de maior carga horaria lotadas nas turmas de 1° ano do ensino fundamental, anos
iniciais. Neste momento, vamos nos concentrar nos objetivos especificos "(2) Descrever as
concepcOes dos professores alfabetizadores de 1° ano dos anos iniciais” e "(3) Identificar se
estdo alinhadas ao DCRC".

Ao realizar as entrevistas com as professoras, ficou evidente que ainda existe um
entendimento bastante ambiguo sobre o que é e para que serve 0 DCRC. Para a maioria das
professoras, 0 documento é visto como um simples norteador para o plano de aula do professor,
sendo utilizado como um apoio para o planejamento docente. Porém, pouco foi discutido sobre
sua natureza orientadora dos curriculos, o que, por consequéncia, impacta diretamente no
planejamento do professor. Essa percepcdo aponta para a necessidade de esclarecimentos e
aprofundamento no entendimento do papel do DCRC na estruturacédo mais ampla doscurriculos
escolares.

Neste estudo, um dos desafios que se configura para a efetiva implementacdo do DCRC
nas salas de aula do 1° ano do Ensino Fundamental nos anos iniciais, destacado pelos sujeitos
pesquisados, é a falta de formacdo continuada voltada para estudos aprofundados sobre o
Documento Curricular Referencial do Ceara. Além disso, a infraestrutura daescola foi apontada
como um fator limitante para a acdo docente, seja devido a falta de espago ou a precariedade
das condicBes. A escassez de recursos pedagogicos também foi mencionada como um desafio,
assim como a percepcao de que o instrumento de planejamento é altamente burocratico.

No entanto, chamou-nos a atengdo o fato de que o preenchimento do planejamento
apresenta as mesmas informacdes presentes no DCRC, como "Objetos de conhecimento”,
"Habilidades" e "Competéncias especificas". O que destacamos aqui € que, por ndo terem
formacdes mais especificas sobre o documento, o preenchimento dessas informagdes torna-se
uma atividade mecénica, pois o professor pode ndo compreender a importancia desses

elementos na tomada de consciéncia dos objetivos propostos pelas atividades alinhadas ao
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DCRC. Para uma visdo mais superficial do processo, apenas informages como o numero da
habilidade e seu objetivo podem fazer sentido.

De acordo com a pesquisa realizada, observou-se que, apesar de ndo possuirem um
maior aprofundamento nas diretrizes propostas pelo Documento Curricular Referencial do
Ceard, os professores conseguem atender as propostas previstas pelo documento, contemplando
5 (cinco) competéncias gerais e 5 dos 9 principios norteadores estabelecidos pelo DCRC. Essa
constatacdo sugere uma implementacdo parcial das diretrizes, indicando que, mesmo sem um
conhecimento aprofundado, os professores estdo incorporando aspectos significativos do
DCRC em suas préticas pedagogicas.

Quanto aos processos avaliativos, as professoras desenvolvem os trés tipos de avalia¢do
previstos pelo DCRC, que sdo a diagndstica, formativa e somativa. Entretanto, percebeu-se uma
certa limitacdo no uso variado de instrumentos avaliativos por parte de uma das professoras
avaliadas, o que podeser justificado pelo tempo de experiéncia menor em comparacao as outras
participantes, que possuem mais de 7 (sete) anos de atuagdo exclusiva nas turmas de 1° ano do
ensino fundamental dos anos iniciais.

Na ultima pergunta, percebe-se que os professores participantes sentem uma maior
necessidade de aprofundar seus conhecimentos em relacdo as diretrizes do Documento
Curricular Referencial do Ceara para aprimorar sua préatica, visando o alinhamento do que é
solicitado para ser desenvolvido nas turmas de 1° ano. Esse momento formativo se revela
importante, pois possibilita que o professor atribua significados mais profundos as atividades
propostas, nao ficando restrito apenas aos recursos, como o livro didatico. Afinal, embora o
livro seja um instrumento valioso para a aquisicdo de conhecimento, ndo deve ser o Unico
norteador das acdes docentes.

Outro ponto destacado é a necessidade de conhecer estratégias pedagogicas alinhadas
ao DCRC para serem aplicadas em sala deaula. Como relatado pelas professoras, muitas vezes,
a burocratizagdo com o preenchimento de planilhas e formulérios acaba reduzindo o tempo
disponivel para pesquisa e reflexdo. Essa limitacdo impacta a busca por metodologias que
favorecam um aprendizado mais ludico, alinhadas as diretrizes do Documento Curricular
Referencial do Ceara.

Visando suprir os anseios elucidados pelos professores, tomamos a "necessidade de
compartilhamento de estratégias pedagogicas” como norteadora para o desenvolvimento do
produto técnico/tecnoldgico resultante desse estudo. Temos ciéncia de que ele ndo ira resolver

todos os desafios relatados pelos professores, mas buscara promover a¢des pedagdgicas mais
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ladicas e praticas dentro do contexto da sala de aula. Essa iniciativa visa abrir novos caminhos
e abordagens, proporcionando um processo educativo mais significativo para professores e
alunos. O produto resultante deste estudo buscara contribuir para o enriquecimento das praticas

pedagdgicas, estimulando o compartilhnamento de estratégias eficazes alinhadas aoc DCRC.
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INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIASE TECNOLOGIA DO CEARA
PROGRAMA ASSOCIADO DE POS-GRADUACAO EM ENSINO E FORMACAO
DOCENTE
MESTRADO EM ENSINO E FORMACAO DOCENTE

APENDICE A-TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a)

Professor (a):

Vocé esta sendo convidado(a) a participar voluntariamente da pesquisa intitulada
"Desvendando o Curriculo dos Anos Iniciais: A Concepcdo dos Professores
Alfabetizadores em Fortaleza/CE a Luz do DCRC". O responsavel por este estudo é o
pesquisador Professor Roger Freitas da Costa (e-mail: roger.costaO5@aluno.ifce.edu.br), cujo
local de trabalho é a Escola Municipal Rosa Amaro Cavalcante - Unidade I, Rua Um, 1169 -
Mondubim, Fortaleza - CE, CEP 60768-020. A orientacdo estd a cargo da Professora Dra
Andrea Moura da Costa Souza (e-mail: andrea.souza@ifce.edu.br), com endereco profissional
no Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncias e Tecnologias do Ceard - Campus Paracurd, Rua
Antonio Sales S/N, Paracuru - CE, CEP 62680000.

O proposito principal desta pesquisa € compreender até que ponto o Documento
Curricular Referencial do Ceara (DCRC)reflete diretamente nas praticas dos professores
alfabetizadores em turmas de 1° ano do ensino fundamental, que ministram a disciplina de
Lingua Portuguesa. Ao aceitar participar, vocé serd convidado(a) a responder a uma entrevista
semi-estruturada, abordando aspectos do seu perfil pessoal, formagdo e experiéncia
profissional, aléem das estratégias utilizadas ao lecionar Lingua Portuguesa em conjunto com o

processo de Alfabetizacéo e Letramento.
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Ressaltamos que a participacdo € completamente voluntaria, e a recusa ndo acarretara
prejuizos em sua relacdo com o pesquisador ou a instituicdo em que trabalha. Todas as
precaucdes foram tomadas para minimizar esses riscos. Caso sinta qualquer desconforto
emocional, dificuldade ou desinteresse, podera interromper a participacdo a qualquer momento,
e 0 pesquisador esta disponivel para esclarecimentos.

Asseguramos que todasas informacdes coletadas serdo utilizadas exclusivamente para
fins académicos, garantindo o sigilo das suas informacdes contidas na pesquisa. VVocé tera o
direito de solicitar ao pesquisador os dados coletados, e ndo receberd remuneracdo pela
participacdo. Com este estudo, visamos aprimorar a pratica docente, oferecendo contribuigdes
significativas para o desenvolvimento do ensino da Lingua Portuguesa em turmas de 1° ano dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Os resultados obtidos tém o potencial de impactar
positivamente na formacdo continuada dos professores, promovendo melhorias substanciais no
processo educativo.

Vocé estd convidado(a) a preencher e assinar o Termo de Consentimento P0s-

esclarecido, que sera disponibilizado a seguir, e recebera uma cépia para sua referéncia.
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INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIASE TECNOLOGIA DO CEARA

PROGRAMA ASSOCIADO DE POS-GRADUACAO EM ENSINO E FORMACAO
DOCENTE
MESTRADO EM ENSINO E FORMACAODOCENTE

APENDICE B-TERMO DE CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Pelo presente instrumento, que atende as exigéncias legais, eu, Sr.(a)
portador(a) do CPF , aplés minuciosa leitura do

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, tive a oportunidade de fazer perguntas e

esclarecer davidas, as quais foram devidamente explicadas pelos pesquisadores. Ciente dos
servicos e procedimentos aos quais serei submetido(a) e nao restando quaisquer ddvidas a
respeito do lido e explicado, firmo meu CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO em

participar voluntariamente desta pesquisa. E, por estar de acordo, assino o presente termo.

Fortaleza, de de 2023

Assinatura do Participante

Assinatura do Pesquisador
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PROGRAMA ASSOCIADO DE POS-GRADUACAO EM ENSINO E FORMACAO
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MESTRADO EM ENSINO E FORMACAODOCENTE

APENDICE C-ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1. IDENTIFICACAO:
° Nome completo do participante:

° Idade:

Tempo de atuacdo como professor:

N

. DADOS DA FORMACAO ACADEMICA:

Graduacdo em Pedagogia ou area relacionada:

Pds-graduagbes ou cursos de especializacao:

Participacdo em cursos especificos sobre o DCRC:

3. DADOS PROFISSIONAIS:

° Tempo de atuagdo como professor do 1° ano do Ensino Fundamental 1:

Experiéncia anterior em outras series ou modalidades:

Participagdo em programas de formacdo continuada relacionados ao DCRC:

4. PRATICAS PEDAGOGICAS E O DCRC:

° Como vocé compreende o Documento Curricular Referencial do Ceard (DCRC) em
relagdo ao 1° ano do Ensino Fundamental 1?

° Quiais sdo os principais desafios que vocé enfrenta ao alinhar suas praticas pedagogicas
as diretrizes do DCRC?
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° Descreva as metodologias pedagdgicas que vocé utiliza para o ensino da alfabetizacéo
no 1° ano. Como essas metodologias se relacionam com as propostas do DCRC?

° Como vocé avalia a eficacia das metodologias que utiliza em termos do
desenvolvimento da alfabetizacdo dos alunos?

° Que sugestdes vocé teria para aprimorar a implementacdo das diretrizes do DCRC no

contexto do 1° ano do Ensino Fundamental 1?

Consideracdes Finais:
Existe algo mais que vocé gostaria de compartilhar sobre sua experiéncia e perspectivas em

relacdo ao DCRC e suas praticas pedagdgicas no 1° ano?
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APENDICE D
TERMO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA ACADEMICA

Pelo presente TERMO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA ACADEMICA que entre si
celebram, de um lado a Secretaria Municipal da Educacao, pessoa juridica de direito publico,
inscrita no CNPJ n° 04.919.081/0001-89, localizada a Av. Desembargador Moreira, 2875,
Dionisio Torres, Fortaleza - CE, representada por seu Secretdria, Antonia Dalila Saldanha de
Freitas, brasileira, casada, portadora da Cédula de Identidade n® 205903390, SSP - CE, e CPF/MF
n°® 510.472.503-06, residente e domiciliada nesta capital, aqui denominada SME; e de outro lado
o(a) pesquisador(a) Roger Freitas da Costa, aluno(a) do Curso de MESTRADO EM ENSINO E
FORMACAO DOCENTE PELO INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DO CEARA (IFCE), devidamente autorizado(a) pela Instituicio de Estudo,
consoante os termos do processo administrativo P030513/2024, o(a) qual pretende pesquisa
académica, intitulada: “DESVENDANDO O CURRICULO DOS ANOS INICIAIS: A
CONCEPCAO DOS PROFESSORES ALFABETIZADORES EM FORTALEZA/CE A
LUZ DO DCRC?” — fica estabelecido:

CLAUSULA PRIMEIRA. A Secretaria Municipal da Educagio autoriza o(a) pesquisador(a) a
realizar a coleta de dados, na seguinte Unidade Escolar: EM. Rosa Amaro Cavalcante — Unidade
I1.

CLAUSULA SEGUNDA. A produgdo/reprodugio/veiculagio de fotos e/ou videos do contexto
escolar somente podera ser realizada mediante termo de autorizagdo assinado pelo envolvido e,
no caso de crianga e adolescente, pelo responsavel legal.

CLAUSULA TERCEIRA. O aluno deve apresentar ao (3) professor (a) regente seus
planejamentos das atividades a serem desenvolvidas com a (s) crianga (s) durante o seu trabalho
académico, se for o caso.

CLAUSULA QUARTA. Os trabalhos desenvolvidos nas institui¢des municipais de ensino devem
ser entregues no protocolo da SME para conhecimento dos resultados e estudos elaborados,
objetivando o aprimoramento das acdes pedagogicas, se for o caso.

CLAUSULA QUINTA. A SME nio fornecera nenhum material, sendo de responsabilidade

Avenida Desembargador Moreira, 2875 ¢ Dionisio Torres ® CEP 60.170-002 * Fortaleza, Ceara, Brasil. Tel.: 85 3459-5900

Este documento é cépia do original e assinado digitalmente sob o nimero 7BEJGATE

Para conferir o original, acesse o site https://assineja.sepog.fortaleza.ce.gov.br/validar/documento, informe o malote 3099629 e cédigo 7BEJGATE
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do aluno adquiri-lo por conta prépria.

CLAUSULA SEXTA. A autorizagio para ingressar na institui¢io é exclusiva para o aluno,

sendo vedado o acesso a terceiros.

CLAUSULA SETIMA. O aluno deve respeitar todas as normas da institui¢do de ensino e as

diretrizes da dire¢do da unidade.

SUBCLAUSULA UNICA. O aluno deverd estar vestido adequadamente, e usar de

tratamento respeitoso com os funcionarios e alunos das unidades escolares.

CLAUSULA OITAVA. O descumprimento de qualquer clausula deste instrumento por
parte do aluno acarretard a rescisdo imediata deste termo de autorizagdo de pesquisa

académica, sem a necessidade de comunicagao prévia.

CLAUSULA NONA. E competente para dirimir qualquer litigio resultante deste Termo o
foro de Fortaleza, com prévia rentincia de ambas as partes a qualquer outro foro, por mais
privilegiado que seja. E, por estarem assim, justos € compromissados, lavram, datam e
assinam o presente instrumento, em 02 (duas) vias de igual teor e forma, para que surta seus

devidos e legais efeitos.

Fortaleza-CE, data da ultima assinatura digital.

Antonia Dalila Saldanha de Freitas Germania Kelly Ferreira de Medeiros

Secretaria Municipal de Educacao Coordenadora da Academia do Professor

Roger Freitas da Costa

CPF n° 051.682.663-80
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Este documento é cépia do original e assinado digitalmente sob o nimero 7BEJGATE
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ASSINADO POR:
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