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RESUMO

Este texto apresenta a interface da formacdo de professores e dos aspectos inerentes ao curriculo.
Neste sentido, discute as politicas educacionais que utilizam a avalia¢do, o curriculo e o desempenho
dos professores e das professoras como mecanismos de controle da a¢do docente. O texto destaca a
importancia do professor na construgdo do curriculo, como sujeito de experiéncia e de vivéncia no
ambito educacional. As relagdes complexas e possiveis articulacdes da a¢do docente com o curriculo
sdo levantadas nesta reflexdo que aponta para o necessario envolvimento dos professores e das
professoras para a efetivagdo das praticas curriculares, bem como o exercicio de sua autonomia no
processo de ensino e de aprendizagem e da flexibilidade curricular como acdo necessaria para
abranger as particularidades e as especificidades vivenciadas no contexto escolar, social e
cultural.

Palavras-chave: Formacdo docente, Curriculo, Politica educacional.

INTRODUCAO

Ao mergulharmos em leituras voltadas aos aspectos curriculares, seja da formacéo de
professores ou em qualquer outra profissdo, encontramos tensionamentos que se manifestam
por diversos estudiosos e pesquisadores curriculistas, em diferentes tendéncias pedagogicas e
sobre vérias dimensdes do curriculo. Procuramos entdo, neste texto, delinear os aspectos do
curriculo que consideramos importantes para as discussdes sobre a formacdo de professores,
podendo servir de aporte para discussfes futuras. Dividimos o texto em quatro se¢des “O
Curriculo e o Professor”, “O Curriculo, a Avaliacdo ¢ a Docéncia”, “O Curriculo ¢ a
Formagao de Professores” e “Teorias do Curriculo”, por meio das quais buscamos discutir a
importancia do professor na construcdo do curriculo, como sujeito de experiéncia e vivéncia

no ambito educacional.
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O CURRICULO E O PROFESSOR

Nesses Ultimos 25 anos, o curriculo, tanto da Educacédo Basica (EB), quanto do ensino
superior, passou por muitas mudancas. No periodo do regime militar, o que se praticava nas
instituicdes de ensino era o curriculo minimo que, segundo Santos e Diniz-Pereira (2016), no
ambito do ensino superior, este curriculo definia “até mesmo nomes e cargas horarias de
disciplinas obrigatdrias dos cursos de graduacdo e, entre esses, dos cursos de formacéo de
professores” (p. 293). Essa pratica era usada como mecanismo de controle sobre como e o que
era ensino nas escolas e instituicdes de ensino superior (IES), pois o curriculo minimo “ao
enrijecer bastante a estrutura dos cursos, mostrou-se muito mais eficiente em termos de sua
padronizagdo” (p. 293, 294).

Entre as mudancas proposta pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB) (BRASIL, 1996), encontra-se inserida uma maior flexibilidade na organizacdo do
curriculo da EB e, principalmente, no ensino superior. Assim, apds a redemocratizacdo do
pais e com a aprovacdo da LDB, o curriculo minimo foi substituido por diretrizes. De acordo
com Santos e Diniz-Pereira (2016), “os curriculos minimos e sua excessiva rigidez foram
considerados extemporaneos, algo que atrapalharia as instituicdes na busca de inovacoes e de
diversificagdes em suas propostas curriculares” (p. 290, 291). Os autores elucidam que, as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) “ao intencionalmente possibilitarem a diversificagdo
e a inovacdo de propostas curriculares, ndo servem como mecanismo de padronizacdo dos
curriculos” (p. 294).

No entanto, a pratica do curriculo minimo permaneceu nos cursos de formacdo de
professores, mesmo apds a implementacdo da LDB, pois as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores (DCNFP) (BRASIL, 2002) foram instituidas tardiamente em
2002 e o prazo para adequacdes dos cursos se estendeu até 2005. Ainda assim, a Resolucéo
CNE/CP N° 01 de 17/11/2005 (BRASIL, 2005) acrescentou ao Art. 15 da DCNFP que os

curriculos minimos ainda poderiam vigorar.

§ 3° As instituicdes de ensino superior decidirdo pela aplicagdo, ou ndo, das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Bésica, em nivel superior, aos cursos de Licenciatura, de
graduacdo plena, aos alunos atualmente matriculados, ainda sob o regime
dos Curriculos Minimos, de acordo com as suas normas internas (BRASIL,
2005).

Desde a implementacdo das DCN para os diferentes niveis de ensino, muitas propostas

curriculares tém sido discutidas e reformuladas. O professor ocupa a centralidade nesse
(83) 33223222

contato@conedu.com.br
www.conedu.com.br



processo curricular, em virtude de ser o mediador do conhecimento e relacionar-se

diretamente com a construgdo dos saberes dos estudantes, por estar presente no dia-a-dia da
sala de aula. No entanto, a atuacdo do professor no contexto escolar permanece
desconsiderada na elaboracdo e na implementacao das reformas curriculares. Tal concepcéo é

apontada por Cruz (2007) ao declarar que

[...] apesar do campo educacional registrar uma multiplicidade de estudos
sobre subjetividade, identidade, carreira, processos de formacdo e
constituicdo de saberes docentes, as politicas educacionais tentam, mas ndo
conseguem efetivamente, favorecer que os que atuam na escola participem
do processo reformativo, subsidiando a formulacdo de propostas curriculares
(p. 192).

Ha o enfrentamento de uma problematica entre implantacdo e implementacdo das
reformas curriculares, que tem sido encaminhada por um grupo seleto e distante do cotidiano
escolar no qual a pratica pedagdgica se desenvolve. As DCN nédo tém sido implementadas
efetivamente no contexto da sala de aula, encontrando nos préprios professores obstaculos
para sua implementacdo. E necessario que os professores e as professoras assumam o
posicionamento de sujeitos autbnomos e construtores dessas propostas, como condi¢do para o
favorecimento de um caminho menos divergente entre o que se propde e o que se faz (CRUZ,
2007).

O protagonismo do professor no processo de (re)construcdo do curriculo escolar é
preconizado por Schiabel e Felicio (2018), que o consideram um profissional capaz e
responsavel de propor mudancas e adaptacdes que atendam as exigéncias curriculares
apontadas pela legislacdo educacional. Para tanto, revelam a necessidade de flexibilizagédo
curricular, para que os processos de aprendizagens possam tornar 0 contexto e a realidade
mais significativos para os educandos. Salientam que o curriculo em agdo “tem um lugar
privilegiado no desenvolvimento curricular, uma vez que € nesse momento que o professor
tem a possibilidade de (re)construi-lo de modo a atender as necessidades de seus educandos,
alcancando o éxito do processo de ensino e de aprendizagem” (p. 837).

Arroyo (2013) reitera a auséncia nos curriculos dos docentes-educadores, dos
educandos, dos sujeitos e suas experiéncias sociais ao afirmar que “os sujeitos desaparecem,

ndo tem espaco como sujeitos de experiéncias, de conhecimentos, de pensares, de saberes,

valores e culturas. Ndo se reconhece sua voz, nem se quer estdo expostas as marcas de suas

auséncias” (p. 53-54). Permanecendo nesse vies, Libaneo e Pimenta (1999) declaram que

[...] os professores contribuem para a criagdo, o desenvolvimento e a
transformacdo nos processos de gestdo, nos curriculos, na dindmica
organizacional, nos projetos educacionais e em outras formas de trabalho
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pedagdgico. Por esse raciocinio, reformas gestadas nas instituicbes, sem
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tomar os professores como parceiros/autores, ndo transformam a escola na

direcdo da qualidade social (p. 261).

Neste cenario, é preciso dar voz aqueles que se relacionam diretamente & formacao dos
sujeitos, aos que estdo diariamente nas salas de aula e que observam e sabem sobre as
diferentes questdes e aspectos do ambiente escolar, ao vivencia-lo e experiencia-lo. Cruz
(2007), Arroyo (2013) e Schiabel e Felicio (2018) destacam que, no ambito escolar, o
professor detém um dos papéis mais importantes do processo curricular, devendo, portanto,
ser capaz de exercer sua autonomia na (re)construcdo do curriculo e obter espaco como
sujeitos de experiéncias. Assim, terdo oportunidade de atender as necessidades de seus
educandos, as especificidades locais e as diversidades sociais, ndo assumindo o secundarismo

atribuido ao seu papel frente ao curriculo e as reformas curriculares.
O CURRICULO, A AVALIAGCAO E A DOCENCIA

A educacao brasileira tem sido delineada, desde o final dos anos de 1980, por politicas
educativas de carater neoliberal que consolidam um modelo educacional com énfase em
curriculos centralizados e regulados por mecanismos de avalia¢do. Trata-se de uma politica de
interface entre o curriculo, a gestdo e o trabalho docente, direcionada aos conceitos de
desempenho, eficiéncia, eficacia e produtividade, sendo estes, os indicadores do modelo de
gestdo mais apropriado para alcancar a melhoria da qualidade da educacdo (SANTOS, 2004;
HYPOLITO, 2010; HYPOLITO; VIEIRA; LEITE, 2012; HYPOLITO; IVO, 2013;
MESQUITA; CARDOSO; SOARES, 2013). A esse despeito, Mesquita e Soares (2011)

reiteram que

[...] embora tenha acontecido todo um movimento de debates e avangos
sobre os modelos de formacdo de professores na década de 1980, nos anos
seguintes, com o fortalecimento do modelo neoliberal de gestdo econdmica e
politica, a educacdo como um todo se centrou em processos de avaliagdo de
desempenho e competéncias relegando, mais uma vez, aspectos
epistemologicos da formacdo inicial de professores (p. 173).

Nesse discurso, as reformas educacionais sao postas como fundamentais, constituindo-

se como situacdes resultantes da globaliza¢do e do mercado internacional e de uma economia
cada vez mais baseada no conhecimento. Assim, justificam-se “as mudangas radicais na
forma de organizar, conceber e desenvolver a educagio” (HYPOLITO, 2010, p. 1340), sendo
0S exames, 0s sistemas de avaliacdo da educacdo e do desempenho docente, considerados

como reguladores das praticas curriculares e das decisdes pedagdgicas das escolas, bem como
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para se alcancar a eficiéncia, a qualidade e a solucdo de problemas educacionais

(HYPOLITO; VIEIRA; LEITE, 2012).

Santos (2004) adverte que essas formas de gerenciamento ndo sdo exclusivas dos

sistemas de ensino, mas encontram-se disseminadas nos diferentes setores do sistema publico
e que, a criacdo do Estado avaliador/regulador garante a implementacéo de politicas que se

estruturam e se desenvolvem com base na cultura do desempenho.

Dessa forma, o Estado regulador tem sido eficiente em definir suas politicas
educativas e curriculares, submetendo a educacéo e as escolas ao mercado,
tanto em termos de mercantilizacdo dos materiais pedag6gicos quanto em
termos de métodos de ensinar, com efeitos significativos para a formacéao
docente e para a formagdo de consumidores — docentes e estudantes —,
obtendo sucesso na constituicdo de identidades docentes coadjuvantes com a
agenda neoliberal e conservadora (HYPOLITO, 2010, p. 1352).

E neste processo, em que a performance se torna o ponto central para a agio
do Estado avaliador, que esta sendo forjada a subjetividade docente. Dessa
forma, na cultura da performatividade véo se configurando novas facetas nas
relagcbes entre profissionais do ensino, seu trabalho e sua identidade
profissional (SANTOS, 2004, p. 1145).

Nesse cenario de performance e performatividade na educacéo, llcle (2010, p. 11)
esclarece que “a ideia de Performance pode, eventualmente, aludir ao espetaculo, ao teatro, a
danca, aos recitais e aos shows de mdusica, a eventos artisticos tdo distintos quanto a
diversidade da arte produzida no mundo contemporaneo, além, é claro, de ser sinbnimo de
desempenho”. Sobre o discurso das politicas educacionais se voltarem para o desempenho das
praticas e agBes dos professores e das professoras, por meio de mecanismo de avaliacdo, o
autor salienta que “nesse campo de tensdes epistemoldgicas, nesse mar de praticas movedicas

que a Performance adentrou os problemas da Educagdo”. Sobre a performatividade, Ball

(2004) reitera que

[...] a performatividade desempenha um papel crucial nesse conjunto de
politicas. Ela funciona de diversas maneiras para “atar as coisas” e
reelaboré-las. Ela facilita o papel de monitoramento do Estado, “que governa
a distancia” — “governando sem governo”. Ela permite que o Estado se insira
profundamente nas culturas, praticas e subjetividades das instituicdes do
setor publico e de seus trabalhadores, sem parecer fazé-lo. Ela
(performatividade) muda o que ele “indica”, muda significados, produz
novos perfis e garante o “alinhamento”. Ela objetifica e mercantiliza o
trabalho do setor publico, e o trabalho com conhecimento (knowledge-work)
das instituicdes educativas transforma-se em “resultados”, “niveis de
desempenho”, “formas de qualidade” (p. 1116).

Louzada e Marques (2015) ratificam que o Governo utiliza estratégias por meio das
politicas publicas educacionais, valendo-se de argumentos como desempenho, qualidade e
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eficiéncia para reduzir o curriculo, a avaliagdo e a formacdo docente a mecanismos de

controle, interferindo diretamente “na formacdo das chamadas geragdes futuras, assumindo
um direcionamento e definindo o que é importante que aprendam” (p. 716). Salientam que a
busca por bons resultados se faz a partir da eficacia de estratégias e ferramentas de controle,
articulando a avaliacdo ao sucesso dessas estratégias. “Costura-se, entdo, uma relagéo entre
curriculo e avaliagdao onde o primeiro se vincula ao segundo de forma sutilmente dependente”

(p. 718).

Fecha-se um caminho que inicia com a avaliacdo, passando pelo curriculo e
desembocando na formacdo docente. Esta, responsavel por produzir os
profissionais capazes de lidar com os conteudos selecionados pelo curriculo,
para fazerem com que estudantes aprendam e tenham bom rendimento nas
avaliagBes externas. Um emaranhado de politicas que tem como objetivo
produzir resultados mensuraveis e demonstrar, assim, sua eficiéncia
(LOUZADA; MARQUES, 2015, p. 722).

Assim, a educacdo foi enquadrada numa perspectiva de que os indicadores conseguem
revelar tanto a qualidade, como as solugdes e os problemas do sistema educacional. Nesse
cenario, o oficio e a formacdo docente sdo tensionados pela politica que demanda por
profissionais que sdo responsabilizados pela preparacdo e pelo resultado dos estudantes nas
avaliacdes. Esse formato de politica educacional foi apontado por Hypdlito e Ivo (2013) ao

declararem que

[...] busca responsabilizar os professores pelo desempenho dos alunos,
eximindo os gestores de suas responsabilidades. Além disso, tais avaliagdes
tém proposto uma aprendizagem, que deve ser mensurada por meio das
avaliacBGes, mas que desconsidera o contexto escolar, as peculiaridades dos
alunos e sua evolugéo no processo de ensino-aprendizagem (p. 390).

Acerca da responsabilidade posta sobre os professores e as professoras diante de sua

performatividade/desempenhabilidade, Santos (2004) reitera que

[...] a cultura da performatividade vai sutilmente instilando nos professores
uma atitude ou um comportamento em que eles vdo assumindo toda a
responsabilidade por todos os problemas ligados ao seu trabalho. [...] Os
professores da educacgdo basica, a cada dia, apresentam mais problemas de
satde, com um alto indice de stress, porque se sentem culpados por todas as
falhas ocorridas no processo de escolarizagdo de seus alunos. Esses
professores se auto-avaliam culpando-se por aquilo que lhes foi imposto
fazer e que ndo conseguiram realizar, como sendo uma falta pessoal. E
inegavel que o professor tem responsabilidade com relagdo ao desempenho
de seus alunos, mas grande parte dos problemas que enfrenta nesse campo é
de ordem econdmica, social e institucional e ndo apenas relacionados ao seu
trabalho pessoal (p. 1153).
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Corroborando com o exposto, Arroyo (2013) ao discutir sobre a auséncia dos

professores, das professoras e dos educandos no curriculo, como sujeitos de experiéncias e
vivéncias, destaca gque sua existéncia é notada nas avaliacfes. Para tanto, o autor faz uso do

termo ‘““auséncias-presengas dos autores da acdo educativa” para retratar tal aspecto.

Os mestres aparecem presentes nos rituais de avaliagdo, responsabilizados
pelos resultados dos seus alunos, merecedores ou ndo de prémios, bodnus,
julgados como qualificados ou desqualificados, responsaveis, assiduos ou
irresponsaveis. Somente nesse ritual de avaliagdo-aprovagdo-reprovacao
importa quem falou nas aulas e quem escutou, quem ensinou e quem
aprendeu (ARROYO, 2013, p. 54).

Santos e Diniz-Pereira (2016) alertam sobre os mecanismos de controle exercidos pelo
Governo sobre a Educacdo, que se manifestam pela avaliacdo do desempenho dos professores
e das professoras e pela padronizacdo dos curriculos, que voltou a se manifestar com a
implementacdo de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para as etapas e
modalidades da EB, por meio da Resolugdo CNE/CP N° 2 de 22/12/2017 (BRASIL, 2017b).

A BNCC estabelece conhecimentos, competéncias e habilidades que se espera que
todos os estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade basica, norteando os curriculos e
as propostas pedagogicas de todas as escolas publicas e privadas de EB, em todo o Brasil. A
justificativa para sua criacdo vai de encontro ao exigido pelo Art. 26 da LDB (BRASIL,
1996), bem como os preceitos expostos nas DCN da Educacdo Béasica (BRASIL, 2013) e nas
metas e estratégias do Plano Nacional de Educacdo (PNE) (BRASIL, 2014) em vigéncia.

De acordo com Diniz-Pereira (2016) o discurso oficial defende a BNCC como um
instrumento importante para a gestdo do curriculo da EB. No entanto, o autor declara que a
Base ocupa centralidade no debate educacional e que, apesar das diferentes linhas de
pensamentos existentes no campo do curriculo “existe hoje uma posi¢do consensual entre os
académicos do campo, mesmo que fundamentada em argumentos diferentes. Trata-se da
rejeicdo e das criticas a proposta atual da BNCC” (p. 286).

Somando-se a isso, vivemos nos dias atuais, a possibilidade de constru¢do de uma
BNCC para os cursos de formacdo de professores. Esse discurso ja estd tomando corpo a

partir de preceitos legais, ao incluir no Art. 62 da LDB, o0 §8° “os curriculos dos cursos de

formag¢ao de docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum Curricular”, por meio da
Lei N° 13.415 de 16/02/2017 (BRASIL, 2017a). Santos e Diniz-Pereira (2016) advertem que
a iminéncia de uma BNCC para a formacdo docente sinaliza a volta de mecanismos que

garantam a padronizagao da formacéao desses profissionais.
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De qualquer maneira, sabe-se que 0 crescente processo de avaliacdo do
desempenho docente, centrado nos resultados dos testes aplicados aos
estudantes, e a producdo de material didatico de acordo com a BNCC ja
constituem processos que levam & padronizacdo do ensino. Nesse cenario,
termina sendo secundarizada a questdo da padronizacdo da formacédo
docente, uma vez que o professor, no exercicio de suas atividades, e
colocado em um universo regido por diferentes formas de controle que,
inexoravelmente, levam a padronizacBes do seu trabalho, ou melhor,
daqueles docentes e daquelas escolas que orientam seu trabalho em funcéo
das avaliacdes sisttmicas (SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 294).

Lopes (2004), entre outros autores, declara que o curriculo vem assumindo
centralidade nas politicas educacionais no mundo globalizado. A autora declara que as
mudancas nas politicas curriculares recebem tanta énfase, ao ponto de serem analisadas como
se fossem a propria reforma educacional. Destaca também que, a educacdo tem sido
submetida aos critérios economicos ¢ ao mercado produtivo e que “a formagdo de um sujeito
autdbnomo, critico e criativo é colocada a servico da insercdo desse sujeito no mundo
globalizado, mantendo, com isso, a submissdo da educag¢dao ao mundo produtivo” (p. 114).

Assim, a cada novo Governo que assume, mudancas na educacdo sdo declaradas como
indispensaveis, sendo a maioria dessas mudancas direcionadas a reforma curricular, ficando
as praticas curriculares anteriores a reforma “negadas e/ou criticadas como desatualizadas, de
forma a instituir o discurso favoravel ao que sera implantado: mudancas nas politicas
educacionais visando a constituicdo de distintas identidades pedagdgicas consideradas
necessarias ao projeto politico-social escolhido” (LOPES, 2004, p. 110).

Lopes (2004) declara sua defesa para que existam “espacos de reinterpretagdo capazes
de permitir a um Governo, com um projeto politico-social diverso dos marcos estabelecidos
pelo neoliberalismo, modificar os rumos das politicas curriculares e instituir outras relagdes
com a pratica nas escolas” (p.111). No entanto, a autora salienta a necessidade de um dialogo
voltado para a producdo de multiplos sentidos para as politicas curriculares e néo
simplesmente limitar ou constranger as possibilidades de reinterpretacdo pelo contexto da
pratica.

Esse didlogo ndo pode se desenvolver por intermédio dos processos de
avaliagdo especialmente centrados no modelo de formagdo de competéncias,
pois tais processos apenas visam ao controle do que é executado em sala de
aula. Ao estabelecerem uma vinculagdo restrita entre resultados de avaliacdo
e medida de qualidade da educacdo, a avaliagdo limita-se & dimensédo de

medida de habilidades, perdendo sua dimensdo social de diagndstico do
processo e de orientadora de politicas publicas (LOPES, 2004, p. 116).

Santos e Casali (2007, p. 211), acerca das tendéncias e perspectivas do curriculo e da

educacdo na sociedade contemporanea, relatam que o curriculo “esta imbricado em relagdes
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de poder e ¢é expressdo do equilibrio de interesses e forcas que atuam no sistema educativo em

um dado momento, tendo em seu conteido e formas a op¢do historicamente configurada de
um determinado meio cultural, social, politico e econdmico”. Nesse viés, Moreira (2001, p.
43) declara que “o curriculo é visto como territorio em que ocorrem disputas culturais, em que
se travam lutas entre diferentes significados do individuo, do mundo e da sociedade, no
processo de formacao de identidades™.

Segundo Zabala (2002, p. 53), o curriculo “precisa oferecer os meios para possibilitar
a analise da situacdo mundial, criando uma consciéncia de compromisso ativo [...]
possibilitando os instrumentos para a interveng@o na transformacao social”.

Pacheco (2001a) considera que, o curriculo pode ser adaptado, flexibilizado e
reestruturado para atender as necessidades dos estudantes e do contexto social e cultural no
qual esta inserido, necessitando para tanto, que o professor assuma sua autonomia para a
construcdo do curriculo a partir do cotidiano escolar.

Sacristan (1999, p. 61) afirma que “o curriculo ¢ a ligagdo entre a cultura e a sociedade
exterior a escola e a educacdo; entre o conhecimento e cultura herdados e a aprendizagem dos
alunos; entre a teoria (ideias, suposicdes e aspiracdes) e a pratica possivel, dadas determinadas
condigdes”.

Dito isso, percebemos com clareza que a formacdo e o desenvolvimento dos alunos e
futuros professores e professoras relacionam-se diretamente ao curriculo devido a ideologia, &

cultura e ao poder nele configurados, que sdo determinantes no processo educacional.

O CURRICULO E A FORMACAO DE PROFESSORES

A necessidade e a emergéncia de novos paradigmas e modelos para o atual contexto
educacional é declarada por Gesser e Ranghetti (2011), ao investigarem sobre 0s principios
epistemoldgicos para um design contemporaneo do curriculo no ensino superior. A pesquisa
foi apontada pelas autoras como principio basico para um design de curriculo que atenda a
formacdo de pessoas e profissionais capazes de intervencdo social. Para este tipo de

organizacéo curricular, as autoras acreditam que

[...] problematicas relacionadas ao campo de atuacdo do profissional em
formacdo podem constituir-se em eixos ou componentes curriculares que
mobilizardo o emprego desse pressuposto; ou seja, a pesquisa como
ferramenta mobilizadora de toda a acdo pedagdgica com os sujeitos em
formagéo (GESSER; RANGHETTI, 2011, p. 7).

(83) 33223222
contato@conedu.com.br
www.conedu.com.br




y '>VI CONGRESSO

As autoras elucidam que, a partir desse design de curriculo, a pesquisa ou as a¢fes do

tipo investigativo superam o modelo hierdrquico em que a teoria antecede a pratica, rompendo
assim com a dicotomia teoria-pratica que se encontra impregnada nos discursos da formacéo
profissional, dentre as quais, destacamos a formacéo de professores. Para o desenvolvimento
de propostas curriculares dessa natureza é necessério a flexibilizacdo curricular que seja

receptiva as experiéncias do cotidiano profissional.

Flexibilizar os curriculos ndo significa o0 mero acréscimo de atividades ou a
insercdo de mudancas na estrutura curricular. As mudancas na estrutura do
curriculo e na prética pedagdgica carecem de articulacdo direta com os
principios e com as diretrizes do Projeto Pedagogico para a garantia de uma
formacdo profissional de qualidade [...] que atenda as novas demandas da
sociedade, novas demandas do processo de conhecimento e demandas por
uma formacéo critica e cidadd de profissionais (GESSER; RANGHETTI,
2011, p. 10).

Assim, diante das mudancas e desafios da sociedade contemporanea, a educagdo toma
novos rumos e o curriculo, como instrumento norteador das praticas de formacdo, carece de
novos principios organizadores. No entanto, a estrutura que sustenta a formacdo de
professores e professoras ainda preserva principios tradicionais, provocando um descompasso
entre discurso, pratica e demandas, no &mbito da formacéo humana e profissional (GESSER,;
RANGHETTI, 2011). Acerca do cenario educacional que o professor se encontra inserido,

tanto no contexto de sua formacdo, quanto de sua profissdo, Moreira (2001) reitera que

[...] o professor precisa assumir-se como intelectual, a despeito das
condigdes adversas em que trabalha e do desprestigio social associado ao seu
exercicio profissional, implica demandar que se combinem, em sua formagao
e em sua pratica, dimensdes de ordem politica, cultural e académica. Implica
argumentar que tais dimensdes, ainda que ndo exclusivamente, podem ajudar
a conformar identidades docentes criticas e questionadoras dos principios,
dos resultados e do carater supostamente inevitavel do modelo neoliberal e,
ao mesmo tempo, mais propensas a aderir a uma pratica multiculturalmente
orientada, que se contraponha as tentativas homogeneizadoras dos curriculos
nacionais (p. 50).

A despeito do curriculo na formacéao docente, Arroyo (2013) reivindica a inexisténcia
das vivéncias concretas e das experiéncias dos sujeitos sociais e alerta para 0s prejuizos que

poderao ser causados na formagéo desses sujeitos.

Essa auséncia dos sujeitos, seja como ponto de partida ou de chegada dos
conhecimentos curriculares, condiciona radicalmente o formato deste ou
daquele desenho curricular, do material didatico, do preparo e formato da
aula e até das didaticas e metodologias. Empobrece os curriculos de
formacao, nas licenciaturas e na pedagogia (ARROYO, 2013, p. 55).
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Diante disso, percebemos a urgéncia de novas iniciativas que abordam diferentes

dimensdes daquelas que tem sido eleita e praticada nos curriculos dos cursos de formagao de

professores.

[...] ao se pensar um curriculo de formacdo, a énfase na pratica como
atividade formadora aparece, a primeira vista, como exercicio formativo para
o futuro professor. Entretanto, [...] é preciso integrar os contelidos das
disciplinas em situacdes da pratica que cologuem problemas aos futuros
professores e lhes possibilitem experimentar solucdes. Isso significa ter a
prética, ao longo do curso, como referente direto para contrastar seus estudos
e formar seus proprios conhecimentos e convicgdes a respeito (LIBANEO;
PIMENTA, 1999, p. 267).

[...] curriculos que acolham as diferencas identitarias que marcam o0s
individuos e os grupos sociais e, a0 mesmo tempo, constituam espagos em
gue se ensinem e aprendam os conhecimentos e as habilidades necesséarias a
transformacéo das relagdes de poder que socialmente produzem e preservam
tais diferencas. E esse professor e sdo esses curriculos que se fazem
indispensaveis nas escolas e salas de aula das sociedades multiculturais
contemporaneas, tdo marcadas pelos efeitos letais do neoliberalismo e de um
processo de globalizacdo excludente, evidentes no estado de angustia,
desespero, desesperanca, 6dio, medo e violéncia que prevalece em todos 0s
grupos cujas vozes vém sendo silenciadas e cujos direitos vém sendo
flagrantemente desrespeitados (MOREIRA, 2001, p. 50, 51).

Para Sacristan (2000) o professor exerce sua autonomia como mediador do processo
educacional, no momento da transposicdo do curriculo prescrito para o curriculo em acao

quando ele

[...] transforma o contelGdo do curriculo de acordo com suas préprias
concepcbes epistemologicas e também o elabora em “conhecimento
pedagogicamente elaborado” de algum tipo e nivel de formalizacdo enquanto
a formacdo estritamente pedagdgica lhe faca organizar e acondicionar os
contetdos da matéria, adequando-os para os alunos (p. 185).

Quanto ao curriculo, elucidamos sobre as designacdes que permeiam o discurso dos
curriculistas acerca do curriculo prescrito, formal ou oficial, do curriculo real ou em acédo e do

curriculo oculto, de acordo com Moreira e Silva (1997).

O curriculo formal refere-se ao curriculo estabelecido pelos sistemas de
ensino e é expresso em diretrizes curriculares, objetivos e conteidos das
areas ou disciplina de estudo.[...] O curriculo real é o curriculo que
acontece a cada dia dentro da sala de aula, com professores e alunos, em
decorréncia de um projeto pedagogico e dos planos de ensino. O curriculo
oculto é usado para denominar as influéncias que afetam a aprendizagem
dos alunos e o trabalho dos professores. Ele representa tudo o que os alunos
aprendem diariamente em meio as varias praticas, atitudes, comportamentos,
gestos e percepgdes que vigoram no meio social e escolar. Esse curriculo é
chamado de oculto porque ndo aparece no planejamento do professor
(MOREIRA; SILVA, 1997 apud SANTOS; CASALLI, 2009, p. 211, grifos
do original).
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Ainda sobre o curriculo oculto, Moreira e Candau (2007) destacam que nem sempre

ele é percebido pela comunidade escolar por ndo estar explicito nos planos de ensino e
propostas pedagdgicas, pois envolve atitudes e valores transmitidos pelas relagGes sociais e
pelas rotinas do cotidiano escolar. Sobre o curriculo formal, os autores revelam que o0s
diferentes saberes dos quais derivam 0s conhecimentos escolares sdo oriundos do curriculo
formal.

Diante de tantas discussdes e situacdes que se encontram engendradas no curriculo
consideramos pertinente apresentar, mesmo que brevemente, algumas teorias do curriculo, no
intuito de incorporar as nossas discussdes, diferentes concepc¢des e embasamentos sobre essa

tematica.

TEORIAS DO CURRICULO

As mudancas ocorridas na educacdo provocam ressignificagdes constantes no estudo
da realidade curricular. Assim, cada teoria curricular engloba uma pluralidade de teorias que
se assentam em diferentes concepcdes® (PACHECO, 2009). O autor, evidencia as
caracteristicas do curriculo a partir de duas perspectivas de Teorias Curriculares, as Teorias de
Instrucdo, direcionadas a linearidade da implementacdo do curriculo e as Teorias Criticas,
entendidas na multiplicidade de textos com vista a compreensdo do curriculo. Sobre essas

duas tendéncias de pensamento curricular, Pacheco e Pereira (2007), explicitam que

[...] o defendermos a existéncia da teoria critica, no plano dos discursos, e da
teoria de instrucdo, no terreno das préaticas, ndo apresentamos estas duas
conceptualizagdes como dicotomicas, tdo-s6 como duas vertentes de uma
realidade que é interceptada por diversas logicas de pensamento e por
variados modos de ac¢éo (p. 198).

As Teorias da Instrucdo (PACHECO, 2009) estdo associadas a “transmissao formal do
conhecimento em espagos escolares” (p. 390), cuja organizacdo do curriculo “tém como
fundamento a existéncia de um conhecimento escolar que impde a homogeneidade funcional
das aprendizagens” (p. 391). O curriculo, a partir de uma Teorizacdo Critica, é entendido

como “um projeto construido na diversidade e na pluralidade ndo s6 na abordagem do

conhecimento escolar, mas, de igual modo, no desvendamento de certos processos e praticas

de poder e de padronizagéo cultural que existem no interior das escolas” (p. 393).

* Pacheco (2009, p. 392) elucida que William Pinar, um dos nomes mais presentes nas discussoes
curriculares, € um dos que promoveram a ruptura epistemol6gica mediante a proposta tedrica da
“reconceitualiza¢do”, enunciadora do curriculo como um projeto que responde prioritariamente a
dimensdo humana do sujeito.
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Assim, a teoria critica é situada mais no lado das racionalidades contextuais
e menos no lado das racionalidades técnicas, pois trata-se de uma abordagem
conceptual que consiste em olhar para a possibilidade de transformacéo da
pratica na base de dois principios estruturantes: a orientacdo para a
emancipacgdo e 0 comportamento critico.

A teoria de instrucdo tem como palco de fundamentacdo a margem das
racionalidades técnicas, convertendo o curriculo num facto que é o resultado
de préaticas de dominagdo, com a secundarizacdo das racionalidades
contextuais (PACHECO; PEREIRA, 2007, p. 205).

Acerca do papel do professor frente ao curriculo, na perspectiva das Teorias Criticas,

Pacheco, em diferentes discussdes, esclarece que

[...] tornar-se-a4 numa ferramenta conceptual se ajudar professores e alunos a
entender que o curriculo é uma construcdo que também lhes pertence, ndo
pelas politicas de descentralizacdo que Ihes reconhecem autonomia, mas
porque as politicas culturais permitem afirmar que o curriculo é uma
construcdo enredada nas lutas e relacdes sdcio-politicas (PACHECO, 2001b,
p. 64).

[...] pode ajudar os professores a compreenderem o curriculo como algo que
Ihes pertence social e culturalmente, se para tal se comprometerem
politicamente com a melhoria dos processos de aprendizagem e com a
formagdo humanista e critica dos alunos. Ajudar ainda os professores a
desenvolverem mecanismo de auto-reflexdo, buscando nas praticas escolares
principios que sdo teoricamente interpretados em funcdo de categorias
dominantes (PACHECO; PEREIRA, 2007, p. 216).

As Teorias do Curriculo sdo discutidas por Goodson (2007) a partir de curriculo
prescritivo e curriculo narrativo que representam curriculos analogos, respectivamente, as
perspectivas de curriculos que emergem das Teorias da Instrucdo e Teorias Criticas
(PACHECO, 2009). Goodson (2007) declara a necessidade de mudanga “de um curriculo
prescritivo para um curriculo como identidade narrativa; de uma aprendizagem cognitiva
prescrita para uma aprendizagem narrativa de gerenciamento da vida” (p.242). A énfase de
suas discussfes recai sobre o curriculo prescritivo, ao revelar que o interesse de grupos
dominantes se entrelaca a estrutura do curriculo, impedindo as tentativas de inovacdes e
reformas, assim “as prescri¢cdes fornecem ‘regras do jogo’ bem claras para a escolarizacao, e
os financiamentos e recursos estdo atrelados a essas regras” (p. 247). O autor declara que, ao
longo dos anos, “a alianga entre prescri¢do e poder foi cuidadosamente fomentada, de forma
que o curriculo se tornou um mecanismo de reproducdo das relacdes de poder existentes na
sociedade” (p. 243).

No entanto, Young (2014) esclarece que a teoria do curriculo apresenta o papel

normativo e o papel critico. De acordo com o autor, a visdo normativa da teoria do curriculo
se torna uma forma de tecnicismo se estiver separada de seu papel critico, a0 mesmo tempo
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que o papel critico da teoria do curriculo perde seu propdsito se estiver separado de suas

implicag0es normativas.

Nenhum professor quer solucgdes da teoria do curriculo — no sentido de “ser
instruido sobre o que ensinar”. Isso € tecnicismo e enfraquece os professores.
Contudo, como em qualquer profissdo, sem a orientacdo e 0s principios
derivados da teoria do curriculo, os professores ficariam isolados e
perderiam toda autoridade. Em outras palavras, os professores precisam da
teoria do curriculo para afirmar sua autoridade profissional (YOUNG, 2014,
p. 195).

Concordamos com Santos e Diniz-Pereira (2016) ao elucidarem sobre a padronizacao

do curriculo acerca de diferentes aspectos.

Padronizar o curriculo é reduzir as oportunidades educacionais dos
estudantes e a autonomia docente. Padronizar o curriculo e negar o direito a
diferenca e desrespeitar as diversidades culturais. Padronizar o curriculo é
buscar um caminho facil para um processo complexo e que nao se resolve
com medidas simplistas. Padronizar o curriculo é uma solucdo barata para
substituir a soma de investimentos que a educagdo necessita. Padronizar o
curriculo é, pois, mais uma solugdo inécua para 0s graves problemas que
desafiam o campo educacional (SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 295).

Dito isso, precisamos resistir a padronizacao do curriculo na formacéo de professores,
conforme vem se configurando os diferentes discursos ao discorrerem sobre a
homogeneizacdo do curriculo nacional (MOREIRA, 2001), sobre o curriculo minimo
(SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016), o curriculo prescritivo (GOODSON, 2007) e o
curriculo instrucional (PACHECO, 2001a,b, 2009).

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do que foi apresentado, compreendemos que: (i) € necessario realcar o papel do
professor na construcdo do curriculo e nas reformas curriculares, inserindo suas vivéncias e
experiéncias; (ii) € inaceitavel que as propostas educacionais reduzam a educacdo ao
curriculo, a avaliacdo e a formacao docente como mecanismos de controle das acfes politica;
e, (iii) que o curriculo é um campo permeado de ideologia, cultura e relacdes de poder, que

tornam-se determinantes na formacdo e desenvolvimento dos estudantes, em diferentes niveis

e modalidades de ensino.

Assim, nossas concepcbes sobre o curriculo e os assuntos que o envolve vdo de
encontro as ideias de estudiosos e pesquisadores curriculistas, ao considerarem 0s seguintes
aspectos: a insercdo dos professores e das professoras na constru¢do do curriculo, como

sujeitos pertencentes ao contexto educacional; a autonomia dos professores e das professoras
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no processo de ensino e de aprendizagem; a flexibilizagdo curricular como agdo necesséria

para abranger as particularidades e as especificidades vivenciadas no contexto escolar, social
e cultural.

Desse modo, acreditamos que a constru¢do do curriculo precisa ser pautada pelos
principios da flexibilidade e da autonomia, que dialogue com as diferencgas e as minorias, que

se ancore na transformacdo social, propiciando assim, a formacédo de sujeitos criticos.
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