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Resumo

Estudos educacionais demonstram como a complexa relacdo entre politicas publicas-curriculo-professor(a)
€ relevante para a construgdo de propostas de melhoria para a educacdo brasileira. Com intuito de
contribuir para o debate desta tematica, nosso trabalho investigou como cinco professores(as) de Quimica
se expressam em relagdo ao curriculo. Para tanto, entrevistamos cinco educadores(as) do estado de Minas
Gerais sobre o conceito de curriculo, o papel social da escola e suas motivacdes para ensinar Quimica.
Buscamos associar suas respostas a teorias do curriculo e a énfases curriculares para o ensino de ciéncias
discutidas na literatura. Também entrevistamos uma formadora de professores(as) de Quimica sobre os
desafios de seu trabalho. Mesmo com as limitacGes inerentes aos dados gerados por meio de entrevistas,
observamos que, apesar de relatarem concep¢Bes de curriculo descritivas e pouco relacionadas a
interesses sociais e politicos, os(as) professores(as) se expressaram de forma mais critica em relacdo ao
papel social da escola. Foi possivel associar as falas a diferentes teorias curriculares, como as cientificas e
as pos-criticas. As teorias criticas foram as menos representadas e sdo aquelas que relacionam a
exploragdo capitalista as desigualdades sociais que perpassam a escola. Ao analisarmos as énfases
curriculares presentes na expressdo dos(as) docentes a respeito do ensino de Quimica, notamos uma
tendéncia de valorizar a perspectiva e a experiéncia dos(as) estudantes. Contudo, houve uma lacuna de
discussdes mais problematizadoras, como aquelas que relacionam Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Por
meio de nossos resultados e das falas da formadora de professores que entrevistamos, concluimos que
processos formativos, especialmente na formacao inicial, que oportunizem o debate sobre a dimenséo
politica do trabalho dos(as) professores(as) e do curriculo e que incentivem uma agéncia docente mais
auténtica podem ser contribuicdes relevantes para o ensino de Ciéncias no Brasil. Além disso, processos
coletivos de debate e de materializacdo da politica curricular nas escolas, associados a parceria com
Universidades, também parecem ser aportes promissores para a questao.

Palavras-Chave: Curriculo; ensino de ciéncias; formacao de professores.

Abstract

Educational studies demonstrate the complex relations between public policies, curriculum, and teachers
and how it is relevant to the development of proposals to improve Brazilian education. In order to contribute
to the debate on this topic, our study investigated how five Chemistry teachers express themselves in
relation to the curriculum. To this end, we interviewed five educators from the state of Minas Gerais about
the concept of curriculum, the social role of schools, and their motivations for teaching Chemistry. We sought
to associate their responses with curriculum theories and curricular emphases for teaching science
discussed in the literature. We also interviewed a Chemistry teacher trainer about the challenges of their
work. Despite the limitations inherent in the data generated through interviews, we observed that, despite
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reporting descriptive conceptions of curriculum that were little related to social and political interests.
Teachers expressed themselves more critically in relation to the social role of schools. It was possible to
associate the statements with different curricular theories, such as scientific and post-critical theories. Critical
theories were the least represented and are those that relate capitalist exploitation to the social inequalities
that permeate schools. Curricular emphases present in the teachers' expressions regarding Chemistry
teaching, it was noticed a tendency to value the perspective and experience of students. However, there was
a gap in more problematizing discussions, such as those that relate Science, Technology and Society.
Through our results and the statements of the teacher trainer we interviewed, we conclude that formative
processes, especially in initial training, that provide opportunities for debate on the political dimension of
teachers' work and the curriculum and that encourage more authentic teaching agency can be relevant
contributions to the teaching of Science in Brazil. In addition, collective processes of debate and
materialization of curricular policy in schools, associated with partnerships with Universities, also seem to be
promising contributions to the issue.

Keywords: Curriculum; science teaching; teacher training.

INTRODUCAO
Curriculo: significados e teorias

Pesquisas educacionais que envolvem a tematica curricular devem considerar sua complexidade,
uma vez que o curriculo € usado para denominar diversos processos que ocorrem no cotidiano escolar:
documentos propostos pelos sistemas de ensino que definem e organizam os saberes a serem ensinados e
aprendidos; a organizacdo das disciplinas, com seus tempos, conteldos e objetivos; o planejamento
realizado pelos(as) docentes; e, até mesmo, as vivéncias que esses(as) e os(as) estudantes partilham nas
dependéncias da escola (Goodson, 2003; Lopes & Macedo, 2011; Siqueira, 2019). Também € importante
considerar a mutabilidade do curriculo: por sintetizar e expressar praticas sociais, impregnadas por fatores
culturais e histéricos de seu tempo, apresenta-se em constante mudanca (Silva, 2006; Lopes & Macedo,
2011 Roldao, 2018). Considerando suas caracteristicas, o curriculo pode ser entendido como a articulagéo
de um conjunto de elementos com fins educacionais que permite a organizacdo e a operacionaliza¢éo da
experiéncia educativa no tempo e espaco escolar, de forma a garantir aprendizagens que sejam
socialmente reconhecidas como necessarias em uma dada época e contexto (Macedo & Lopes, 2002;
Jonnaert, Ettayebi, & Defise, 2010; Saviani, 2011; Lopes & Macedo, 2011; Roldao, 2018).

O conceito de curriculo supracitado esclarece que ele € um territério de disputa, como bem definiu
Arroyo (2011) no titulo de um livro sobre o assunto. A legislacdo educacional brasileira define que a carga
horaria minima da educacéo béasica é de 800 horas anuais (Lei n° 9.394, 1996), tempo limitado para o
ensino e a aprendizagem de conteddos de diversas areas do conhecimento humano e para fomentar
processos de interacdo e socializacdo entre os sujeitos. Dessa forma, o que deve ser ensinado durante o
ano letivo é alvo de disputa em diferentes contextos. Na esfera politica, social e econémica, grupos sociais
debatem a organizacdo curricular, os contetdos e inteligéncias a serem desenvolvidas nas escolas de
acordo com o projeto social que defendem. Esta dindmica influencia os documentos normativos curriculares
e é debatida por estudiosos(as) que articulam curriculo, escola e sociedade e propdem teorias curriculares
(Saviani, 1999; Lopes & Macedo, 2011; Siqueira, 2019). Tais teorias, mesmo que implicitas, impactam a
pratica profissional e a formacédo inicial e continuada de professores que, ao realizarem seu trabalho,
expressam sua visdo curricular nos processos de ensino e aprendizagem, de forma mais ou menos
consciente. Nesse sentido, uma investigacdo mais profunda a respeito de como os discursos curriculares
sdo articulados no trabalho docente pode ser relevante para o campo educacional. Contudo, para
exploramos mais esta questéo, é importante debatermos mais amplamente a rela¢do professor(a)-curriculo.

O professor e o curriculo: formacao, percepcao e participacdo docentes

Documentos oficiais e estudiosos da educag¢do concordam sobre a importancia da atuacdo das
escolas e, principalmente, de professores(as) na materializagcdo de uma politica curricular (MEC, 2000;
2002; 2006; Lopes & Macedo, 2011; Pinheiro, 2018). Para alguns(mas) autores(as), o(a) professor(a) é o(a)
gestor(a) do curriculo, especialmente quando se observa a tendéncia de certa descentralizacdo das
decisdes curriculares nas Ultimas décadas (Rold&do, 2018). Documentos como PCN e a BNCC esperam que
instituicbes de ensino e profissionais da educacdo sejam capazes de recontextualizar as propostas
curriculares oficiais, articulando-as com o contexto dos(as) educandos(as).
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Tal tendéncia leva a reflexdes sobre as discussdes curriculares na formacao docente. A andlise de
documentos oficiais emitidos pelo Conselho Nacional de Educacdo para a formacao de professores(as)
demonstra a importancia central dos estudos sobre o curriculo na formagéo docente (Dourado, 2015), como
€ destacado pela Resolucdo n° 2 do CNE (2015), que define as diretrizes curriculares nacionais (DCN) para
a formacdo inicial e a formagé@o continuada de docentes. No documento, 0 conceito de curriculo, sua
articulacdo com o contexto estudantil e sua importancia na formacado cidada e social do ser humano séo
destacados ainda no preambulo do documento. Discussdes curriculares correspondem a um dos nucleos de
estudos que devem ser obrigatoriamente abordados na formacéo inicial de docentes e em estudos de
aprofundamento e diversificacdo da préatica profissional. Na DCN de 2015 s&o relacionadas, ainda,
habilidades que se esperam de egressos dos cursos de pedagogia e licenciatura, que incluem a capacidade
de andlise das diretrizes e curriculos educacionais da educacgdo béasica (Resolugdo CNE/CP n. 02/2015).
Contudo, em 2019, a Resolugao n° 2, que langou novas “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial de Professores para a Educacédo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de
Professores da Educacao Béasica (BNC-Formagao)” (Resolugdo CNE/CP n° 2, 2019, p. 1) aborda o curriculo
de uma forma menos problematizadora que as diretrizes publicadas em 2015. Sobre o tema, que consta na
base comum para os cursos de licenciatura, o documento sugere apenas os seguintes topicos: ‘I
curriculos e seus marcos legais: a) LDB, devendo ser destacado o art. 26-A; b) Diretrizes Curriculares
Nacionais; ¢) BNCC: introducdo, fundamentos e estrutura; e d) curriculos estaduais, municipais e/ou da
escola em que trabalha.” (Resolucdo CNE/CP n° 2, 2019, p. 6). Ndo sdo mencionadas teorias ou aspectos
de reflexdo/andlise sobre o curriculo. A Unica competéncia voltada a discussfes para a construcao e
atualizagdo do curriculo é restrita ao ambito institucional. Ao fazer uma analise comparativa entre as
resolucdes, é possivel observar, entdo, certo retrocesso no que diz respeito a abordagens sobre o curriculo
na formacé&o de professores(as).

E importante destacar, porém, que a formacéo de professores(as) ndo se limita as DCN: apresenta,
também, uma relacdo estreita com as instituicdes de ensino superior que formam professores(as). Dados
apresentados pela Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacao (ANPED, 2023), que
congrega programas de pés-graduacdo em educacgdo, mostra a existéncia de diversos grupos de pesquisa
sobre curriculo em universidades pelo pais (ANPED, 2023). Tal realidade demonstra o interesse de
pesquisadores(as) e professores(as) universitarios sobre o tema no Brasil, o que pode influenciar a
formacdo de muitos(as) profissionais. Surge, entéo, o interesse em saber como as discussdes curriculares
se desenvolvem durante a formacgéo docente. Alguns(mas) pesquisadores(as) auxiliam na construcdo deste
panorama. Siqueira (2019), apds 5 anos lecionando para licenciandos em quimica, relata que a maior parte
de futuros(as) professores(as) desenvolvem, em seus estagios supervisionados, atividades desconectadas
do contexto dos estudantes e pouco reflexivas do ponto de vista curricular, alinhando-se, muitas vezes, com
visBes tradicionais ou tecnicistas. Ribeiro e Zanardi (2016), ao investigarem as percepcdes apresentadas
por estudantes de pedagogia sobre o curriculo, revelam resultados semelhantes as percepc¢fes de Siqueira
(2019): os(as) licenciandos(as), muitas vezes, percebem o curriculo como neutro, alinhando-se a visées
acriticas ligadas ao tecnicismo e a escola tradicional. Mesmo ja tendo cursado disciplina relacionada ao
curriculo, conceituam-no como algo: “bobo, ninguém segue totalmente esses planejamentos”; “forma

metodoldgica”; “forma de ensinar, planejamento do que se deve ensinar, cronograma”; “métodos de ensino”;

“cronograma para passar o conhecimento”; “estrutura para transmitir o conhecimento”; “é a forma de colocar
0 que os alunos devem saber”. (Ribeiro & Zanardi, 2016, p. 125).

As concepgodes de futuros(as) professores(as) sobre o curriculo, porém, ndo sdo necessariamente
estaticas, assim como a propria profissionalidade docente, que consiste na “construgcao profissional que se
da de forma progressiva e continua; no desenvolvimento de competéncias e da identidade profissional que
se inicia na profissionalizacdo e prolonga-se ao longo de toda a carreira” (Morgado, 2011 apud Gorzoni e
Davis, 2017). Estudos realizados com professores(as) em exercicio trazem, entdo, contribuicdes
importantes para a compreensdo do desenrolar de uma politica curricular. Godoi e Borges (2019), ao
entrevistarem 73 professores(as) da rede municipal de Cuiaba, que participaram de formacao continuada
que visava a implementacdo de uma politica curricular, identificaram que muitos(as) profissionais
apresentaram uma visao positiva sobre as inovagdes propostas no curriculo e que as informag¢des dadas no
curso de formacdo eram umas das principais fontes para o planejamento das aulas, evidenciando a
importdncia de movimentos formativos para a materializacdo da politica educacional. As autoras alertam,
porém, sobre fendbmenos importantes na relagdo docente-curriculo: a retérica-estratégica, situagdo em que
o(a) professor(a) muda o seu discurso sobre o curriculo, mas néo altera a pratica docente, e a tendéncia de
enfraquecimento temporal da reforma educacional, o que refor¢a a importancia da realizacéo de estudos de
acompanhamento ao longo do tempo e a necessidade de mais momentos formativos junto aos(as)
professores(as).
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Alves, Silva e Andrade (2016) entrevistaram professores(as) do estado de S&o Paulo sobre a
implementac&do de uma politica curricular para investigar a relacao entre o curriculo e a pratica profissional.
Os resultados obtidos revelam que alguns(mas) docentes percebem o curriculo oficial como algo imposto
pela Secretaria de Educacdo. A formacdo continuada promovida pelo Estado, quando promovida, néo
auxilia no alcance de objetivos curriculares importantes, como desenvolvimento da cidadania ou espirito
critico. De acordo com os autores, alguns dos(as) docentes entrevistados(as), por deficiéncias na formacéo
ou por escolha, optam por desconsiderar as orientagdes curriculares. Dessa forma, dentre os diversos
fatores que fazem com que as experiéncias docentes durante a implementacdo dos curriculos sejam tao
diversas, destacam-se o grau de participacdo de profissionais da educag¢do béasica na elaboracdo da
proposta curricular e sua flexibilidade: quanto mais permite adaptacdes e a criatividade em sala de aula,
maior a chance de sucesso na sua implementacao (Jonnaert, Ettayebi e Defise, 2010; Arroyo 2011).

Sobre a necessidade de formacdo de professores(as) mais criticos(as) em relagdo ao curriculo,
Arroyo (2011) destaca que a influéncia de diversas pedagogias presentes no espaco educativo,
especialmente apdés anos sob a regéncia de curriculos tecnicistas, que focavam na burocracia e ndo na
relagdo professor(a)-aluno(a), criou uma miscelanea de ideias pedagdgicas nas salas de aula e nas
escolas. A falta de uma formacdo docente mais critica faz com que esta diversidade confunda os
professores, levando a descontinuidade e a fragmentacdo, o que dificulta a pratica docente e a unido da
classe profissional. Muitas vezes, neste cenéario caodtico, o livro didatico torna-se uma das poucas
ferramentas que ligam o fazer docente ao curriculo formal ou a alguma reflexdo curricular (Galian, 2014).
Tais desafios também s&o observados no dmbito da educacéao cientifica, como debatem Mortimer, Machado
e Romanelli (2000) em um artigo que discute criticamente o curriculo tradicional de Quimica e apresenta os
principios que orientaram a construgdo de um novo curriculo no Estado de Minas Gerais, no final dos anos
90. Os autores atribuem o termo “ensino tradicional da quimica” ao ensino observado em escolas publicas e
privadas que, mesmo se passando mais de 20 anos da publicacdo, ainda € comumente encontrado nas
instituicGes de ensino. Eles caracterizam essa abordagem da quimica como distanciada das origens
cientificas e sociais dos conhecimentos e desarticulada dos fendmenos quimicos reais, especialmente pela
atencdo que muitos professores ddo ao aspecto representacional ou formal da quimica. Os autores
destacam ainda o foco em definicdes, muitas vezes desassociadas de reflexdes mais profundas sobre os
conceitos e procedimentos, ensinados de forma ritualistica e acritica: da-se mais importancia ao ensino de
regras e classificacdes em detrimento de principios cientificos que as embasam. Os(as) estudantes muitas
vezes ndo conseguem relacionar tais contetidos entre si e com a realidade, o que contribui com a ideia de
gue a quimica é complexa e desconexa.

A mudanca dessa visdo sobre a quimica demanda mudancas no curriculo, como as apresentadas
no trabalho de Mortimer, Machado e Romanelli (2000). No entanto, para além das propostas curriculares, a
melhoria do ensino de Quimica no Brasil perpassa também pelo debate qualificado sobre estes problemas
na formagdo de professores(as) e pela efetiva participagdo deles(as) na proposicdo de curriculos oficiais.
Afinal, tais mudancas se concretizam se forem possibilitadas pelos(as) professores(as) de Quimica nas
inimeras instituicbes de ensino do pais.

Nesse sentido, estudos sobre a complexa relagéo entre politicas publicas-curriculo-professor(a) sao
relevantes para a construcdo de um melhor entendimento do tema e de propostas para melhorias da
educacao brasileira. Com intuito de contribuir para o debate desta tematica, a pergunta que motivou a nossa
pesquisa foi: como os(as) professores(as) de quimica compreendem e vivenciam o curriculo? Para
responder a questdo de pesquisa, propusemos 0S seguintes objetivos: investigar as concepgdes de
professores(as) da educacao basica sobre o curriculo, o papel social da escola, do ensino de quimica e
relacionar as concepcdes deles(as) com teorias curriculares existentes.

PERCURSO METODOLOGICO

Considerando o carater exploratério de nosso estudo, a pesquisa qualitativa se mostrou como a
mais adequada (Gunther, 2006), uma vez que se baseia no principio da abertura, que consiste em uma
imersdo na realidade estudada. O método de coleta de dados escolhido foi a entrevista semiestruturada,
gue mescla perguntas fechadas e abertas e que permite que o(a) entrevistado(a) se expresse de forma
relativamente livre, possibilitando o surgimento de novos dados e facetas do objeto em estudo (Boni e
Quaresma, 2005). No entanto, é importante destacar que os dados produzidos durante entrevistas
apresentam limitagcdes: podem ser perpassados de inten¢fes, sentimentos e interpretaces diversas. Ainda
gue tal complexidade nao inviabilize a coleta de dados, deve ser considerada para o uso deste instrumento
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(Szymanski, 2000). Deste modo, destacamos que nosso trabalho é baseado nos discursos dos(as)
professores(as), sobre 0s quais construimos um processo interpretativo sobre suas concepcdes e crencas
em relacdo as tematicas que perpassam o curriculo e papel social da escola, que ndo necessariamente
reverberam de forma direta em suas praticas.

A escolha dos(as) professores(as) de quimica a serem entrevistados foi feita considerando a
disponibilidade e interesse em participar da pesquisa, bem como a diversidade na formacdo, tempo de
experiéncia e localizagdo no estado de Minas Gerais, onde foi realizada a pesquisa. Pesquisadores, como
Huberman (2000) e Rossi e Hunger (2012), demonstram, em seus estudos, que estes sdo fatores que
podem impactar a préatica docente. Ao todo, cinco profissionais, doravante chamados de Professores A, B,
C, D e E participaram da pesquisa e suas caracteristicas principais e contextos de trabalho se encontram
explicitadas no Quadro 1. Todos(as) concordaram e assinaram um termo de consentimento livre e
esclarecido, autorizando a gravacd@o das conversas realizadas. Além disso, uma docente formadora de
professores(as) de Quimica e que esteve envolvida com a elaboracdo de uma proposta curricular oficial,
que ficou vigente em Minas Gerais por mais de uma década, também foi entrevistada. Esta profissional,
doravante denominada F, também é caracterizada no Quadro 1.

Quadro 1 — Caracteristicas e contextos de trabalho dos(as) professores(as) entrevistados(as)

Professor(a ~ A
. (@) Formacéo e tempo de experiéncia docente Contexto de trabalho
e localidade
A Professor concursado, atua
Licenciado em Quimica e mestrando em em uma escola estadual,
B_eIo educacdo. Leciona hd 11 anos. gue apresenta laboratério
Horizonte de quimica.
. . . o Lecionou, como
Licenciada em quimica e especialista em
B . . U ; concursada, em escolas-
metodologias de ensino de ciéncias. Lecionou A
. . referéncia da rede
Belo por 25 anos. Foi supervisora do Programa -
o TSN estadual, com laboratorio
Horizonte Institucional de Bolsas de Iniciagcéo a d L |
Docéncia (PIBID) € guimica e aulas
' experimentais quinzenais.
Professora concursada,
C o . atua em uma escola
Licenciada em quimica, mestre e doutora em
Belo o A : g estadual, com
. guimica orgéanica. Leciona ha 5 anos. inf trut
Horizonte infraestrutura e recursos
limitados.
Professor concursado, atua
Licenciado em Quimica e mestre em em duas escolas
D tecnologias para o ensino de Quimica. estaduais. Ambas ndo
Uberaba Leciona ha 11 anos. Participa ha 7 anos possuem laboratérios e
como supervisor do PIBID. destacam-se pelo bom
rendimento discente.
. . o ~ Professora contratada, ja
E Licenciada em Quimica. Durante a graduacao . J
i articipou por 3 anos como bolsista do PIBID lecionou em escolas
Mariana participou p " | estaduais rurais e urbanas.
F Licenciada em Quimica, mestre em Quimica e E formadora de
Belo doutora em Educacgéo. Leciona ha 44 anos, professores(as) em uma
Horizonte 29 deles na educacéo basica. Universidade Federal.

As entrevistas direcionadas aos(as) profissionais da educacdo basica buscaram investigar a visao
dos(as) profissionais a respeito do papel social da escola, do ensino de quimica e quais eram suas visées
sobre o curriculo. No caso da Professora F, a entrevista foi orientada para aspectos da formacdao inicial de
professores(as) e sua relacdo com o curriculo, bem como os desafios que egressos(as) dos cursos de
licenciatura podem encontrar ao vivenciarem praticas curriculares nas escolas. Para a analise dos dados, as
entrevistas foram transcritas e os trechos mais importantes foram selecionados. No caso das entrevistas
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com professores(as) da educacédo basica, os dados foram agrupados de acordo com os blocos tematicos
gue emergiram durante a analise: o curriculo e a escola no discurso de professores(as) de Quimica e as
énfases curriculares para o ensino de ciéncias que perpassam o0s discursos dos docentes. Apresentamos as
contribuicdes da Professora F por meio de intervencdes que perpassaram as falas dos(as) profissionais da
educacao basica, que sado debatidas a seguir.

O CURRICULO E A ESCOLA NO DISCURSO DE PROFESSORES(AS) DE QUIMICA

Perspectivas docentes sobre o curriculo

E notavel como a concepcdo do curriculo perpassa ideias sobre a articulacdo entre escola,
sociedade e formagdo humana (Macedo & Lopes, 2002; Jonnaert, Ettayebi e Defise, 2010; Saviani, 2011;
Lopes & Macedo, 2011; Rold&do, 2018). Logo, investigar como os(as) professores entrevistados(as)
conceituam o curriculo é importante para responder nossa questdo de pesquisa. A sintese dos resultados
obtidos se encontra no Quadro 2.

Quadro 2 - O conceito de curriculo sob a perspectiva dos(as) professores(as) entrevistados(as)

Docente Motivos
E um documento oficial que norteia o trabalho do professor e serve para haja
A certa padronizacdo dos saberes que devem ser abordados na disciplina. O

curriculo ndo deve, porém, engessar o trabalho docente.
E um guia para a construcdo do conhecimento no ambito escolar. Estabelece
algumas metas que, independentemente do contexto, devem ser cumpridas. A

B estrutura da proposta, porém, deve ser minima, de modo que o professor possa
adapta-la a realidade da turma.
c E o que foi planejado pelo estado e é necessério para que o ensino e o professor

possam se organizar.

Tem o papel de orientar: € um cronograma, documento norteador de sequéncia
D didatica. Contudo, sua utilizacdo deve ser flexivel para o que seja (til para a
aprendizagem.

Deve orientar o planejamento, mas ser razoavelmente flexivel. E importante para
garantir que haja certa unificacdo no ensino no estado.

E possivel articular as falas docentes com o que estudiosos(as) discutem sobre o tema. O curriculo
pode ser considerado multifacetado, j& que é associado a diversas concepg¢des, como as enumeradas por
Moreira e Candau (2008, p. 18):

“(a) os conteudos a serem ensinados e aprendidos; (b) as experiéncias de
aprendizagem escolares a serem vividas pelos alunos; (c) os planos pedagégicos
elaborados por professores, escolas e sistemas educacionais; (d) os objetivos a
serem alcancados por meio do processo de ensino; (e€) os processos de avaliagdo
gue terminam por influir nos conteddos e nos procedimentos selecionados nos
diferentes graus da escolarizagdo (Moreira & Candau, 2008, p. 18).”

Os discursos dos(as) professores(as) se alinham, principalmente, com as concepgdes (a), (c) e (d)
de Moreira e Candau (2008), associadas a aspectos organizacionais do ensino, sem expressar uma
dimenséo politica e/ou social clara. Nas respostas dos(as) profissionais da educagéo, ndo é apresentada
uma relagdo entre a escolha dos contetidos a serem desenvolvidos com o que € considerado essencial em
uma sociedade em um dado tempo, ou uma sinalizacdo de como a escolha destes contetidos pode
impactar transforma¢des sociais futuras. Também n&o é mencionada uma distin¢gdo clara entre o curriculo
vivido e proposto (Goodson, 2003). Apesar de os(as) professores sugerirem que o curriculo oficial deve
apresentar certa flexibilidade para se adaptar a realidade das escolas, ndo ha na resposta uma reflexao
explicita sobre como a proposta oficial curricular é construida, ou mesmo os interesses que motivam a sua
construcdo. De modo geral, as declaragdes nos levam a questionar se os(a) profissionais percebem o
curriculo como um territério de disputa: seja entre os diferentes saberes que buscam espaco dentro do
curriculo, seja entre grupos sociais que defendem projetos de sociedade ou entre estudiosos(as) que
prop0@e diferentes teorias para a compreensao do curriculo escolar.
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Nossos resultados encontram ressonancia com os trabalhos de outros(as) pesquisadores(as):
Siqueira (2019), apés 5 anos trabalhando junto a licenciandos(as) em quimica, relata que a maior parte dos
futuros(as) professores(as) apresentam, em seus estagios supervisionados, relacdes pouco reflexivas do
ponto de vista curricular, alinhando-se, muitas vezes, com vis@es tradicionais. Ribeiro e Zanardi (2016), ao
investigarem as percepc¢des apresentadas por estudantes de pedagogia sobre o curriculo, revelam que
eles(as) muitas vezes percebem o curriculo como neutro, em uma perspectiva social e politica. Notamos,
assim, que uma abordagem mais critica sobre a dimensédo politica do curriculo € uma demanda para a
formacédo docente.

Realizando uma andlise mais profunda dos resultados, é possivel relaciond-los com teorias
curriculares. Contudo, é necessario apresentarmos um breve panorama de algumas destas teorias que,
para fins didaticos, serdo divididas em trés grupos: cientificas, criticas e pos-criticas. De acordo com Lopes
e Macedo (2011), as teorias curriculares cientificas sdo caracterizadas por delimitarem, previamente, um
modo de pensar a relagdo escola-sociedade e as diretrizes para a criagcdo e materializagdo do curriculo. Na
atualidade, a comunidade escolar, docentes e estudantes podem participar da construgdo curricular e
experienciam o curriculo, mas geralmente ainda permanecem submetidos a um modelo de pensamento
prescrito por especialistas (Lopes & Macedo, 2011). Tal dindmica gera a construcdo de dois curriculos
distintos: o formal, que é composto pelos planejamentos e embasamentos tedérico-cientificos; e o informal,
gue consiste nas experiéncias escolares (Goodson, 2003). Para Lopes e Macedo (2011), esta divisdo
dificulta uma visédo questionadora do curriculo.

N

O surgimento das teorias cientificas esta associado a necessidade de mao-de-obra para a
industrializacdo no inicio do século XX e atribui & escola a funcdo de preparar jovens para participarem da
vida econdmica e politica do pais, garantindo a estabilidade social (Silva, 2006; Jonnaert, Ettayebi e Defise,
2010; Pinheiro e Nascimento, 2018). Os(as) dissidentes desta corrente acreditavam que ela se afasta da
realidade (SILVA, 2006) e assim iniciaram uma tendéncia curricular progressista que foca nas vivéncias e
interesses do(a) estudante (Jonnaert, Ettayebi & Defise, 2010). Os(as) progressistas contaram com diversos
adeptos entre os educadores brasileiros, que ficaram conhecidos como escolanovistas (Lopes & Macedo,
2011; Saviani, 1999). No final da década de 1940, Ralph Tyler propés uma nova forma de pensar o
curriculo, conhecida por propor métodos para alcancar objetivos claros de aprendizagem, sem discuss@es
profundas de questfes sociais e politicas (Ribeiro & Zanardi, 2016; Campos; Silva, 2017). Por valorizar a
técnica e a gestdo, esta proposta recebe o nome de Tecnicismo. Tais teorias foram referéncia na educacao
brasileira a partir da década de 1970, durante o regime militar, (Campos & Silva, 2017) e, até hoje, podem
ser percebidas na cultura escolar do Brasil (Ribeiro & Zanardi, 2016).

A partir da segunda metade do século XX, as teorias curriculares cientificas supracitadas foram
criticadas por pressupor que a excluséo escolar € acidental e que a escola € uma entidade capaz de reduzir
desigualdades sociais. Para os(as) criticos(as), essas teorias erravam ao ignorar as relagcdes de poder
intrinsecas ao processo educativo em um contexto capitalista (Saviani, 1999). Baseados em principios
marxistas, estes novos teéricos do curriculo compreendem a escola como uma ferramenta de controle do
povo (Lopes & Macedo, 2011). A instituicao escolar € percebida como dependente da sociedade, uma vez
gue reproduz a estrutura social em seu interior. Por tais ideias, as teorias que comportam essa visdo de
mundo sdo denominadas de critico-reprodutivistas (Saviani, 1999; Silva, 2010). Dentre elas estdo a Teoria
do sistema de ensino como violéncia simbdlica, que propde que o papel da instituicdo escolar, assim como
de outras entidades sociais, é dissimular tais relagcdes como naturais, legitimando-as (Bourdieu; Passeron,
1975 apud Saviani, 1999). A segunda corrente do pensamento critico-reprodutivista é a Teoria da escola
enquanto aparelho ideoldgico de Estado (AIE). Proposta por Althusser, a AIE defende que o sistema
capitalista apresenta aparelhos sociais para manter as relacdes sociais de exploracdo (Lopes & Macedo,
2011). Neste contexto, a escola é um aparelho ideolégico e cumpre a dupla funcdo de prover mao-de-obra
versada nos saberes praticos necessarios a producdo material e de naturalizar as relacdes de exploracao
(Lopes & Macedo, 2011). A terceira linha de pensamento critico-reprodutivista € a Teoria Dualista, cujos
principais representantes sdo Baudelot e Establet, que perceberem a existéncia de dois sistemas de ensino,
um secundario-superior direcionado a elite, que prové conhecimentos poderosos, € um primario-
profissional, com saberes mais praticos, para o proletariado. Tais sistemas marginalizam as classes
dominadas culturalmente, além de tentar frear movimentos da resisténcia operaria. O espaco escolar ndo é
um equalizador social, mas “palco e alvo da luta de classes” (Saviani, 1999, p. 39).

As teorias criticas-reprodutivistas foram desenvolvidas por teéricos da Sociologia e Filosofia (Silva,
2010) e estudiosos(as) da area de educagdo buscaram aproxima-las da realidade escolar, movimento
denominado Reconceptualizagéo, que se dividiu em duas vertentes principais (Silva, 2010). A primeira delas
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se relaciona a principios neo-marxistas e busca a compreensédo das relagdes ideolégicas entre o curriculo
formal e o sistema politico-econémico (Siqueira, 2019). Chamada de Nova Sociologia da Educacdo (NSE)
questiona a escolha e a organizacdo dos contetidos que comp8em o curriculo prescrito (Lopes & Macedo,
2011). Outra vertente do movimento de Reconceptualizacdo é a Fenomenologia, cujos estudiosos
defendem a valorizacdo da experiéncia e dos contextos de professores(as) e estudantes. Nessa concepcao
educacional, é a partir do “mundo-da-vida” que os estudantes constroem significados e, por isso, aquele
deve ser considerado no momento de escolher os objetivos educacionais, a medicdo e avaliagdo da
aprendizagem (Silva, 2010). No Brasil, Paulo Freire foi o educador que, apesar de néo ter construido uma
teoria curricular (Siqueira, 2019), se alinha aos autores(as) fenomenolégicos(as).

O ultimo grupo de teorias curriculares surgiu a partir dos anos de 1980, em paises do hemisfério
norte, e sdo denominadas de pdés-criticas. De acordo com Silva (2010), sua origem estd ligada ao
surgimento do multiculturalismo, amplo movimento que surge da luta por representatividade de grupos
minoritarios em meio a cultura dominante de uma sociedade. Ja para Lopes (2013), o termo poés-criticas
denomina as teorias que se afastaram dos(as) pensadores(as) criticos(as) e tentam compreender o0 mundo
pés-moderno, com “paisagens fluidas, irregulares e subjetivas” (Appadurai, 2001 apud Lopes, 2013, p.10).
No ambito curricular, o multiculturalismo questiona a selecdo dos conhecimentos considerados mais
relevantes no ensino formal, comumente ligados a cultura eurocéntrica, masculina e heteronormativa. Lopes
(2013) esclarece que os estudos pos-criticos sdo diversos, mas destaca que o pds-estruturalismo € o que
mais se aproxima das dinamicas curriculares e seus aspectos politicos. O pés-estruturalismo considera que
a relagcdo entre a linguagem e aquilo que ela representa é inconstante, por isso, ndo basta ter acesso ao
conhecimento, mas também compreender como ele foi construido e as rela¢cdes de poder que perpassam
este processo. O conhecimento é entendido entdo como um discurso (Lopes, 2013). As teorias pos-criticas
podem enfrentar oposicdo de alguns setores da sociedade, especialmente por parte de conversadores(as)
(Silva, 2010).

Considerando o breve panorama apresentado sobre as teorias curriculares, relacionamos as
declara¢gbes dos(as) professores(as) a uma perspectiva ndo-critica, mais especificamente tecnicista, uma
vez que se referem ao curriculo como uma ferramenta de gestédo do processo de ensino e aprendizagem,
sem apresentarem em suas falas discussdes mais profundas acerca de questdes sociais e politicas que
cercam o curriculo. No entanto, h& certa criticidade no posicionamento dos(as) professores(as) quando
eles(as) afirmam que a proposta curricular oficial deve ser flexivel, especialmente na fala da Professora B,
que associa esta flexibilidade a “construgdo do conhecimento no ambito escolar’. Contudo, refletindo a partir
da profundidade e diversidade das teorias curriculares citadas, reiteramos a necessidade de promover
discussdes mais elaboradas sobre o curriculo na formacdo docente, especialmente considerando as
perspectivas filoséfica e sociolégica que norteiam as teorias criticas e pds-criticas. Um dos conceitos que
podem ser Uteis para os processos formativos de professores(as) e para a construcdo de entendimento
sobre a relagd@o entre docentes e o curriculo - considerando aspectos teéricos e atitudinais - € a agéncia
curricular, que pode ser compreendida como a capacidade

“de se instituir enquanto decisor curricular, tendo em conta condigcées, tais como
politicas curriculares nacionais e locais e condicfes da propria escola em que
atua; significa levar em consideracdo que, embora o professor seja 0 sujeito
privilegiado que pratica o curriculo (MELO, 2019), ele integra uma organizacao
gue 0 conjuga a outras praticas (discente, gestora, epistemolégica) (SOUZA,
2009), também organizadas a partir de politicas globais, nacionais e locais que
agem diretamente sobre a forma como ele realiza suas agbes curriculares.” (Melo,
Almeida e Leite, 2022, p.5)

Consideramos que esta abordagem da relagdo entre o trabalho docente e o curriculo faz jus a
complexidade de fatores que a influenciam: formacao inicial e continuada, condic8es de trabalho, politicas
curriculares, além de caracteristicas e motivacdes pessoais que produzem uma atividade profissional Unica.
Dessa forma, acreditamos que a agéncia curricular considera, de forma justa, as possibilidades de acéo
docente: as(os) professores(as) ndo sdo meras(os) aplicadoras(es) do curriculo ou vitimas do contexto em
gue estéo inseridas(as), nem devem ter a responsabilidade de realizar atuagcdes miraculosas em detrimento
do contexto em que atuam. Além disso, a agéncia ndo € estatica; pode mudar de acordo com altera¢des
dos fatores supracitados. Esta compreensdo do trabalho docente, se abordada na formacdo de
professores(as) pode trazer maior autonomia e criticidade na relacdo deles(as) com o curriculo, além de
reduzir a distédncia que alguns profissionais da educac¢do sentem entre os discursos académicos e a
realidade das escolas publicas brasileiras. Afinal, de acordo a agéncia curricular, o papel do(a) professor(a)
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€ construir uma pratica docente auténtica dentro de suas possibilidades e que, paulatinamente, possa
motivar transformacdes sociais.

z

Outro aspecto relevante sobre a perspectiva docente a respeito do curriculo é abordada por
Aikenhead (2022), um dos autores de grande influéncia nos debates sobre educacéo cientifica e nos
estudos sobre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS). Apés trés décadas da publicacdo de alguns dos
seus textos seminais, Aikenhead (2022) ressalta a importancia da coordenacgdo entre diferentes esferas
para transformacdes efetivas nos sistemas de ensino. Para explicar tal importancia, ele usa como exemplo
a bem-sucedida viagem espacial a Lua, realizada pelo Estados Unidos na década de 1970 e que foi
possivel gracas a um conjunto de fatores: engajamento politico, que estabeleceu metas para os campos de
ciéncia e tecnologia; a atuacéo de professores(as) de ciéncia, tecnologia e engenharia que preparam 0s
estudantes para a area de Pesquisa & Desenvolvimento (P&D); o grande investimento financeiro do
governo federal; empenho de recursos e pessoal para melhorias educacionais. A analise desse evento
histérico a partir dessa perspectiva mais ampla nos ajuda a compreender como mudangas curriculares para
a educacdo cientifica se desenvolvem: a interagdes sao mais complexas que a integragéo entre (a) politica
educacional, (b) pesquisa e a (c) pratica dos professores(as) (Aikenhead, 2022). Em relacdo aos dois
Ultimos aspectos, Ainkehead (2022) sugere que eles estejam associados a conscientizacdo dos(as)
professores(as) e dos(as) pesquisadores(as) em educacgdo a respeito da escolha politica que realizam ao
exercer sua profissdo. Esta escolha muitas vezes é pouco consciente, o que possibilita, muitas vezes, a
manutencao das relacdes de poder que perpetuam a desigualdade social - dentro e fora das escolas - e a
recorréncia de certos problemas, como o fato de que ha poucas evidéncias que a educacao cientifica
escolar esteja conseguindo ajudar os individuos no entendimento da crise complexa socioambiental que
vivenciamos (Aikenhead, 2022).

A dimenséo politica no exercicio docente mencionada por Aikenhead (2022) se concretiza na fala
da Professora F, que foi uma das autoras de uma proposta curricular para o ensino de Quimica no estado
de Minas Gerais. Ela relata que tal proposta - que foi construida com a participacdo de dezenas de
professores(as) da rede estadual - apresentava cunho politico e embasamento teérico que, uma vez
compreendidos, facilitavam a vivéncia do curriculo proposto.

“Ndo me surpreende que agora queiram mudar nossa proposta curricular: ela é
contra a mercantilizacdo da educacdo. Muitos professores reclamam dela, mas
noto que, daqueles que tiveram acesso a formagao(continuada), muitos seguiram
0 nosso curriculo e vislumbraram um jeito de pensar um ensino diferente. Mas a
formagdo das universidades, eu noto, continua como uma formacdo que nao é
uma perspectiva do (nosso) curriculo. (Professora F)

Como formadora de professores(as), o apontamento da professora F sobre a formacgéo docente é
de extrema importancia. Na complexidade da problematica curricular, este € um dos fatores essenciais para
uma educacao cientifica politicamente critica e transformadora.

O papel social da escola na viséo de professores(as) de quimica e sua relagdo com reflexdes sobre
processos de formacdo docente

Como vimos no topico anterior, as discussdes curriculares associam-se fortemente com a relagdo
estabelecida entre escola e sociedade. Neste sentido, para compreender de forma mais profunda as visdes
docentes, perguntamos suas reflexdes sobre o papel social da escola. O Quadro 3 apresenta as respostas,
gue s&o mais elaboradas e reflexivas que as respostas da questéo anterior.

As falas docentes podem ser associadas as discussf@es sobre as teorias curriculares mencionadas
anteriormente. A reflexdo do Professor A apresenta certo alinhamento com as teorias ndo criticas
progressistas, ou escolanovistas, que defendem a escola como um espaco que deve oferecer experiéncias
educativas aos estudantes e promover mudanc¢as genuinas na estrutura social, mas sem debater de forma
explicita as relagc8es de exploracdo. A declaragédo da Professora B também se alinha a esta teoria; porém, a
profissional expressa que estudantes cujos pais apresentam defasagens na educagdo formal podem
apresentar experiéncias escolares menos proveitosas. Ao expor que, muitas vezes, a escola reproduz
desigualdades presentes na sociedade, B se aproxima um pouco das teorias criticas, contudo, nao
apresenta, em sua fala, como esta desigualdade estd associada - ou até mesmo é fomentada - pelas
relagdes de exploracédo do sistema capitalista. Na fala da Professora C, é possivel tecer aproximagfes com
as teorias pos-criticas, uma vez a docente destaca o respeito as diferencas e a diversidade. E importante,
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contudo, refletir sobre como estes dois temas séo debatidos na escola: um discurso que inspira a toleréncia
em relacdo aos(as) diversos(as) mas que ndo questiona 0s processos sociais hormativos que os(as)
produziu pode apenas reforgar a exclusdo (Santos e Cervi, 2019). O posicionamento da Professora C
também apresenta ressonancia com a pedagogia Historico-Critica, associada a vertente de teorias mais
criticas, uma vez que sinaliza que as vivéncias curriculares sdo muito mais amplas do que a compreensao
dos conteudos do curriculo.

Quadro 3 - O papel social da escola sob a perspectiva dos(as) professores(as) entrevistados(as)

Docente O papel social da escola

A A escola deve dar suporte as familias na formacdo de um cidaddo mais
consciente, critico, reflexivo, capaz de intervir em discussées. E um espago no
qual a comunidade como um todo deve participar e deve dar voz ao aluno para
discussdes sérias.
B A escola existe para a constru¢cao do conhecimento baseado nas ciéncias, o que
ndo ocorreria fora da escola. Auxilia a formar um aluno que seja capaz de
melhorar 0 mundo, a sociedade. Para contribuir ainda mais, a escola precisaria
incluir os pais, cuja defasagem pode interferir na vivéncia dos estudantes.
Entretanto, a escola ainda ndo consegue realizar tal feito.
C O papel da escola é formar cidaddos. Muito mais que ensinar ciéncia, deve
também ensinar valores, como respeito e empatia. Nao é funcdo da escola
educar, é da familia. Porém, a escola ajuda ensinando a lidar com o diferente, a
diversidade.
D A funcéo da escola € formar estudantes criticos e interessados. Vai além do papel
do conteddo: mesmo que ndo saiba todo o conteldo, deve ensinar a falar,
questionar, debater. Muito além do que passar no vestibular, isso vem
naturalmente. O desenvolvimento do cidaddo é mais importante (busca por
justica, que saiba aprender e ajudar).
E N&o apenas ensinar o conteddo, mas ensinar os estudantes a serem mais
humanos. Vemos uma geragdo muito cruel. A escola pode unificar mais as
pessoas, fazé-las notar que as vezes temos oportunidades que os outros nao
tem. Entdo, devemos ser mais humanos.

A mesma ressonancia é observada na fala do Professor D, que também menciona valorizar a
formacédo cidadad em detrimento de uma visdo propedéutica do ensino. Contudo, nas declaracées dos dois
profissionais (C e D), ndo ha uma aluséo clara as relag6es de exploragcdo, que em contexto capitalista,
precarizam a atuagcdo da escola. Nesse sentido, ndo fazemos aproximagdes das falas com as teorias
criticas. De modo semelhante, na fala da Professora E, h4 mencdo a importancia de os(as) estudantes
compreenderem as desigualdades sociais. Além disso, E menciona o respeito a diversidade e a empatia,
associada a necessidade de “ensinar os estudantes a serem mais humanos”. Tal declaragado pode ser
associado as teorias pos-criticas, contudo, para averiguar este alinhamento, precisariamos investigar mais o
discurso da Professora E, sobre a abordagem da diversidade, como ja mencionamos, baseadas nos
apontamentos de Santos e Cervi (2019).

Ao fazermos uma analise geral, notamos que os(as) professores(as), em suas respostas, fazem
reflexdes mais complexas quando questionados sobre o papel social da escola do que quando
guestionados sobre o curriculo. Tais dados podem indicar que, apesar da relevancia que o curriculo
apresenta no trabalho do(a) professor(a), na formacéo de estudantes e na funcdo social da escola, os(as)
professores aparentam ndo ter clareza desta importancia. Neste sentido, um possivel tema para
investigacdo em estudos futuros é como as concepc¢des sobre o papel social da escola se concretizam nas
praticas dos(as) professores, considerando que o curriculo pode ser relatado como mais prescritivo e/ou
organizacional, e ndo tanto como uma ferramenta para concretizacéo deste papel social. Mais uma vez, tais
reflexdes nos direcionam para a formacdo inicial e continuada de professores: debates sobre a funcéo
social da escola séo usuais em cursos de licenciatura, o que se reflete na fala mais conscientes dos(as)
entrevistados(as) sobre este tema. Contudo, compreender como o curriculo é abordado nestes debates
formativos pode ser outro ponto a ser explorado em estudos futuros. As concepcdes e teorias curriculares,
bem como os aspectos sociais, politicos e culturais que as perpassam aparentam ser tépicos menos
debatidos nos processos formativos docentes, o que ajudaria a entender os resultados gue nosso estudo
obteve.
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Essa reflexao sobre a formacao dos professores é favorecida quando analisamos as respostas que
os(as) profissionais fornecem quando questionados sobre estudos anteriormente realizados sobre politicas
ou teorias curriculares. Os professores A, B, D e E relatam que participaram de discussdes superficiais
sobre o tema na universidade. J& A e B afirmam que em cursos de pds-graduacao tiveram a oportunidade
de refletir sobre o curriculo de forma mais profunda. J4 a professora C, que néo fez pés-graduacéo na area
educacional, relata uma realidade semelhante, porém, sem ter tido a oportunidade de discutir o curriculo de
forma mais reflexiva apés o término no curso de licenciatura.

Entretanto, a professora C foi além ao responder a esta pergunta, e possibilitou, em sua fala,
reflexdes sobre a formag&o docente de maneira geral.

“Na graduacéo, tudo era muito tedrico: como podemos fazer diferente, lemos
grandes autores. Sao as famosas praticas de ensino, porém faltam muitas coisas
na universidade. Eu ndo tive tantas experiéncias antes de assumir meu cargo de
professora. No meu primeiro dia, eu pensei: ‘Eu ndo estudei pra isso ndo. Qual era
a parte que tinha isso aqui? O estagio nao prepara para isso. Meu choque foi
grande. Depois do primeiro dia no estado, eu cheguei em casa, chorei e pensei:
‘vou exonerar’. Eu ndo sabia ensinar 40 alunos. Eu fiz de tudo pra ser melhor, para
os estudantes entenderem, gostarem da minha aula, e mesmo assim nao foi facil.
Mas é assim mesmo, a nossa classe é movida a desafios.” (Professora C)

E importante ressaltar que, em geral, o inicio da vida profissional é desafiador e que fatores
ambientais e individuais podem facilitar ou dificultar esta experiéncia. Porém, a fala da docente vai além das
ansiedades naturais, denota um desamparo que se nao remediado, pode trazer impactos a saltde mental
do(a) profissional. E, neste contexto, pode ser realmente desafiador desenvolver, de forma plena, as
abordagens discutidas na universidade e propostas em documentos curriculares oficiais. Parecem surgir,
assim, saberes que fazem parte do cotidiano do professor e que ndo séo claramente discutidos nos cursos
de formacéo inicial. Os dados que debatemos apontam que um desses saberes € uma compreensdo mais
profunda e reflexiva sobre o curriculo. Outro aspecto que se destaca na fala da Professora C é a frase final:
“a nossa classe € movida a desafios”, que parece revelar uma escolha pessoal do(a) professor(a) pela
manutencao de uma postura profissional comprometida, mesmo em contextos adversos. Esta caracteristica
€ observada também na Professora B, quando essa analisa a sua propria postura e a postura de alguns
colegas perante o trabalho na escola.

“Eu notava que alguns colegas pensavam ‘O chefe, que é o estado, esta longe,
ninguém avalia, entédo sou livre para trabalhar como bem entender’ e ignoravam as
recomendacfes da Secretaria de Educacdo. Mas isso depende do perfil
profissional: eu participava de todas as reunides, projetos, queria participar,
mesmo de outras areas. Isso era uma proatividade que eu tinha, e eu me reunia
com os demais que pensavam assim. Eu recebia a mesma coisa que 0s outros,
mesmo trabalhando a mais, mas este era o perfil profissional que eu queria ter,
que eu tinha.” (Professora B)

Nota-se que tais falas podem indicar uma direcdo para a discussdo sobre saberes relevantes a
formacdo dos professores: o debate e o desenvolvimento de valores e atitudes que ajudam estes(as)
profissionais a exercerem de forma mais plena suas atividades profissionais. Considerando 0s aspectos
atitudinais, acreditamos que a compreenséo da dimenséo politica da atuacao docente (Aikenhead, 2022) e
a autoconfianca na capacidade de escolher e gerir o curriculo, por meio de sua agéncia (Melo et al., 2022)
podem ser relevantes em uma formacdo docente que possibilite uma relacdo mais critica dos
professores(as) com o curriculo. Tais indicativos tornam-se ainda mais fortes quando analisamos a trajetéria
profissional da Professora F, que leciona a mais de 40 anos, foi professora da Educacéo Basica e hoje é
formadora de professores(as). Considerando as dinamicas de poder que perpassam o curriculo, F
ascendeu em sua profissdo até se tornar elaboradora de uma proposta curricular para o ensino de Quimica
gue ficou vigente no estado de Minas Gerais durante mais de uma década. Sobre essa Ultima experiéncia,
ela relata a autoconfianca, compromisso e interesse em relacdo ao seu trabalho.

“Para mim era muito importante esta experiéncia: pois sempre fui muito

guestionadora sobre a minha préatica. Antes desse processo, eu tinha convicgao

que eu fazia o meu melhor: depois, vi varias coisas que podia melhorar e fui

melhorando. Me tornei melhor professora, gragas ao contato e a experiéncia de

pessoas que eram mais estudadas e experientes, tanto com os colegas da
489



Investigacoes em Ensino de Ciéncias — V29 (2), pp. 479-497, 2024

formagédo basica. Tivemos que ler e estudar muito. Mas s6 ganhei produzindo a
proposta curricular: tenho orgulho, pois foi o melhor trabalho que pude dar para a
educacdo na minha carreira. Dialogar com professores do estado todo ndo tem
prego.” (Professora F)

Outro aspecto que F ressalta em sua experiéncia é a importdncia da troca com pares e
formadores(as) para o desenvolvimento de sua profissionalidade. Tal relevancia reverbera na experiéncia
oposta da professora C, que narra desamparo, especialmente no inicio da sua atuacao profissional. Este
sofrimento é conhecido por F, em sua experiéncia como formadora docente:

“O professor é chamado a dar uma disciplina, mas nem sempre a escola discute o
PPP com o profissional, mostrando o que € esperado dele. Entrega-se o livro, 0
plano e diz-se: segue daqui pra frente. A escola tinha que ter esse momento, um
tutor para que o profissional tenha uma formagcdo em servico. Muitas pessoas
chegam sozinhas na escola e permanecem assim o0 resto da vida, so6
aparecem/chamam a atencdo se fizer algo errado. As pessoas tém que ficar
adivinhando o que fazer: isso ndo é bom, ainda mais quem ndo tem experiéncia,
com medo de errar. Por mais que tenha a graduagdo, ndo é a mesma coisa.”
(Professora F)

A professora F faz uma consideracdo importante sobre o trabalho docente na escola e a sensacgéo
de desamparo e isolamento que muitos(as) docentes sentem ao iniciar seu trabalho nas escolas. No
entanto, a Professora F apresenta, em sua histéria, a potencialidade que as discussdes entre pares durante
0 processo de elaboracdo e discussdo do curriculo do estado. O processo colaborativo que gerou a
proposta curricular da qual F é coautora, revela a potencialidade desse processo de partilha de experiéncias
a partir da parceria a escola e a universidade.

“A possibilidade de troca permitida pelas discussées fez com que os professores
saissem muito enriquecidos e felizes da experiéncia. Eles diziam: ‘Aprendi mais
nesse més do que na minha vida toda’. Eu néo faria diferente: colocar os
professores em contato com os pesquisadores, ver que a Universidade n&o
apenas manda fazer as coisas, mas também pode contribuir. A Universidade
também teve a oportunidade de retribuir, pois as vezes a gente pesquisa na sala
de aula da escola e nunca mais volta. Ficamos em uma simbiose: a gente discutia,
no més seguinte eles traziam dados novos e continuavamos.” (Professora F)

A fala da Professora F representa de forma muito adequada os estudos apresentados por
especialistas sobre a vivéncia de politicas curriculares. Jonnaert, Ettayebi e Defise (2010) ao estabelecerem
critérios para a operacionalizacdo de uma politica curricular, elencam a participacdo de profissionais da
educacao como um dos fatores primordiais. Quando esta participagdo ocorre em graus elevados, com mais
de 80% dos atores na elaboracdo, a chance de sucesso na materializagdo do curriculo oficial se torna
maior. Uma tendéncia semelhante é apresentada pelo trabalho dos autores finlandeses Sullanmaa, Pyhalto,
Soini e Pietarinen (2019). Financiados pelo Ministério da Educacéo do pais, os pesquisadores investigaram
a percepcao dos(as) docentes sobre a coeréncia de uma proposta curricular e seus impactos nos processos
de ensino e aprendizagem. Sullanmaa et al. (2019) esclarecem que o sistema educacional finlandés se
baseia na liberdade das instituicbes e comunidades para realizar a gestdo escolar e no comprometimento
docente de adaptar a proposta oficial as necessidades locais. Nesta abordagem curricular, na qual os(as)
professores(as) ocupam um papel central, observa-se que a maior parte dos(as) profissionais acredita na
coeréncia da proposta, ainda que os autores compreendam que esta percepcdo possa se alterar ao longo
do processo de materializagcdo da politica curricular. Assim como Jenkins (2019), Sullanmaa et al. (2019),
acreditam que a motivacdo docente e o apoio aos(as) educadores(as) sdo essenciais para que uma reforma
educacional seja bem-sucedida e destacam que o0s resultados da pesquisa sdo consequéncia da
valorizacdo dada a opinido docente. Tais realidades reforcam a importancia do estimulo a participacdo e a
consideracéo dos conhecimentos dos(as) professores(as) para a construcdo de vivéncias curriculares mais
auténticas nas escolas.
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ENFASES CURRICULARES PARA O ENSINO DE CIENCIAS QUE PERPASSAM OS DISCURSOS
DOCENTES

Os(as) autores(as) que debatem o curriculo consideram a complexidade do tema, que inclui as
peculiaridades de cada area. Nesse sentido, Moreira e Axt, em uma publicagcdo seminal de 1986, propdem
uma série de énfases curriculares associadas ao ensino de ciéncias, que sdo entendidas como “‘um
conjunto coerente de mensagens sobre ciéncias comunicadas, explicita ou implicitamente, ao estudante”
(Roberts, 1982 Apud Moreira; Axt, 1986, p. 68). Ao todo, o trabalho apresenta dez énfases curriculares
distintas (Quadro 4) que podem ser (teis para o direcionamento de politicas curriculares e pode contribuir
para que o(a) professor(a) se posicione de forma mais critica em relagdo a estas politicas, aos materiais
didaticos utilizados em sua préatica e em relagdo a prépria atuacédo e formacao.

Quadro 4 - Enfases curriculares para o ensino de ciéncias

Enfase curricular Motivos
A ciéncia € importante para compreender e controlar a natureza ou ambientes
Ciéncia do tecnolégicos, além de ser valorizada para que individuos e comunidades possam
cotidiano lidar e resolver com problemas e fendbmenos do cotidiano. Principios e

generalizacdes dos conhecimentos cientificos tem uma utilidade pratica.

O principal foco é debater processos de construcdo e mudancas do conhecimento

Estrutura da cientifico. S&o discutidas as interacbes entre evidéncias experimentais e
Ciéncia formulacdes tedricas e a influéncia do referencial tedrico do(a) cientista em seu
trabalho.
Ciéncia, Preocupa-se em debater as limitagcdes da ciéncia, especialmente ao se considerar a
Tecnologia e diferenca entre problemas cotidianos e cientificos. Também diferencia ciéncia e
Sociedade tecnologia e debate valores, decisGes pessoais e politicas e sua relacdo com a C&T.
(CTS)

Desenvolvimento | Esta énfase prioriza o desenvolvimento de habilidades associadas a constru¢éo do
de habilidades conhecimento cientifico, de modo que destaca que caso o(a) estudante empregue
cientificas adequadamente os processos cientificas, construird um conhecimento correto.

Baseia-se em um conjunto de mensagens de autoridade de especialistas, que
reforca a coeréncia de certas explicacBes dos fendbmenos, que séo aquelas aceitas
pela comunidade cientifica. S80 ensinadas sem questionamentos, de modo a
transmitir seguranca aos estudantes e podem ser encontradas, comumente, em
livros didéticos.

Explicagbes
corretas

A ciéncia é concebida como uma instituicdo cultural da humanidade e, por isso, é
Individuo como | parte da propria humanidade do(a) estudante. A abordagem da Historia da Ciéncia

explicador pode ser usada de modo de promover um vinculo entre o estudante e a ciéncia, de
modo que se sinta engajado na explicacdo de fendbmeno.

Fundamentacdo | Esta énfase busca preparar os(as) estudantes para os proximos niveis de ensino:
sélida tem finalidade propedéutica.

O curriculo é compreendido com um instrumento para alcancar um fim que transmitir
0 conhecimento - que ndo questionado - aos(as) estudantes. Ele ndo se relaciona
aos(as) discentes e sim ao seu objetivo pratico.

Tecnologia
educacional

O papel do curriculo é oportunizar experiéncias pessoais que realizem o(a)

Autorrealizacéo L . .
& estudante e possibilitem a autonomia e o desenvolvimento de cada um(a).

Prop6e uma indiferenciacao das disciplinas cientificas e a abordagem de conceitos,
0s métodos, as leis, os experimentos, as tecnologias, o know-how de forma
Ciéncia integrada | interdisciplinar. Além disso, propfe que estes saberes sejam associados aos
encadeamentos econdmicos, morais e politicas da ciéncia, seu processo de
desenvolvimento, etc. (Moreira & Axt, 1986, p. 73)

Fonte: Moreira e Axt (1986) Adaptado.

Para Moreira e Axt (1986), as énfases menos problematizadoras s&o: Explicagdes corretas, Enfase
de desenvolvimento de habilidades cientificas e a Enfase de ciéncia do cotidiano. Tais abordagens
curriculares, comumente abarcam generalizacdes, desconsiderando a complexidade da ciéncia, seja em
aspectos de sua natureza, que incluem facetas sociais na construcdo de teorias e na prépria relagéo entre
ciéncia e sociedade; e na abordagem conceitual, que se relaciona com o debate sobre a falibilidade da
ciéncia. Em contrapartida, as énfases mais problematizadoras sdo a da Estrutura da ciéncia e da Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade, uma vez que possibilitam um debate mais amplo e adequado ao ambito escolar,
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que inclui: a apresentacdo da ciéncia como um conhecimento humano; a relacdo entre ciéncia e tecnologia
e seu impacto na sociedade; a discussdo dos modelos conceituais que sdo construidos, criticados e
modificados ao longo tempo Moreira & Axt, 1986).

As reflexdes propostas por Moreira e Axt (1986) sdo Uteis para analisar as respostas dos(as)
professores(as) entrevistados(as) relacionadas aos motivos de se ensinar Quimica nas escolas (Quadro 5)

Quadro 5 - Motivos para o ensino de Quimica de acordo com os professores entrevistados

Docente Motivos
Construcdo de uma compreensdo ampliada sobre a ciéncia articulada ao cotidiano e
A estimulo de uma atuagao cidada no ambito social e familiar.
Possibilidade de novas leituras do mundo, do cotidiano, da vivéncia profissional da quimica e
B das demais disciplinas. Deve ser realizada por meio de noticias de fatos que ocorrem na
sociedade.
Desenvolvimento de habilidades, como a dedicacdo e autodisciplina para conquistar
C objetivos e melhorias nas condi¢cfes de vida e nas rela¢cfes sociais. Constru¢do de uma nova
compreensdo do cotidiano.
D A motivacdo varia do projeto de vida de cada estudante: pode ajudar a ingressar na
universidade, compreender o cotidiano, tomar melhores decisbes para si e para o0 mundo.
E Construcdo uma compreensdo sobre a ciéncia articulada ao cotidiano e reducédo da distancia
entre os estudantes, o saber cientifico e a universidade.

A partir da sintese das falas docentes, observamos que a resposta do Professor A se alinha,
principalmente, as énfases de ciéncia integrada, Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e ciéncia do cotidiano. As
duas primeiras surgem quando o profissional associa o ensino de ciéncias a cidadania. Ndo ha, contudo,
referéncias sobre interdisciplinaridade ou uma diferenciacdo entre ciéncia e tecnologia na fala docente. J4 a
professora B parece demonstrar alinhamento com as énfases: individuo como explicador, uma vez que
atribui a ciéncia a possibilidade ver o mundo por meio de novas matrizes intelectuais e culturais; ciéncia do
cotidiano, especialmente quando prop8e uma contextualizacéo por meio de noticias. Dependendo da forma
como o trabalho com as noticias é realizado em sala de aula, existe um potencial para alinhamento com a
énfase de Ciéncia integrada ou CTS. E por fim, a énfase fundamentacéo sélida também pode ser associada
a fala da Professora B, ja que prop8e que o ensino de Quimica deve preparar para um possivel exercicio
profissional futuro na area da Quimica.

A resposta da Professora C alinha-se com a énfase curricular da Ciéncia do cotidiano e da
Autorrealizag@o, uma vez que menciona o desenvolvimento de habilidades como caminho para se atingir
objetivos diversos. A mesma énfase também pode ser relacionada na fala da professora D, que defende
gue a énfase curricular acaba por ser desdobrar na escolha discente. Tal centralidade da relagdo do(a)
estudante com o saber cientifico € importante; contudo, é essencial que o(a) profissional compreenda que
ndo é possivel se posicionar de forma neutra em relagdo ao curriculo: as escolhas docentes, inerentemente,
s@o carregadas de énfases curriculares, visbes sobre a sociedade, entre outros aspectos da agéncia.
Finalmente, analisando a resposta da Professora E podemos relacionar com as énfases do Cotidiano e
Estrutura da ciéncia, pois a profissional menciona a aproximacéo entre a realidade escolar e as discussées
gue ocorrem em ambito académico, especialmente nas universidades.

A andlise das énfases curriculares presentes nas respostas dos(as) professores(as) revela uma
diversidade de objetivos relacionados ao ensino de Ciéncias na escola. Contudo, uma énfase curricular foi
identificada de forma quase unanime: a do cotidiano. Tal tendéncia pode indicar uma tentativa genuina
dos(as) educadores(as) na constru¢cdo de um conhecimento que faca sentido para os(as) estudantes. A
centralidade discente também é observada pela presenca da énfase de autorrealizagdo - que defende a
experiéncia escolar como uma forma de oportunizar a autonomia e o desenvolvimento pessoal dos(as)
estudantes - na fala de dois profissionais (C e D) e na escassez da énfase da tecnologia educacional, que
vé o curriculo com um artefato para organizar o ensino, sem, contudo, buscar relacionar-se as experiéncias
discentes. Apesar de certa relevancia na figura do(a) educando(a), as falas dos(as) entrevistados(as) nao
expressam uma relagdo ao ensino da quimica com aspectos politicos que perpassam a agéncia curricular
docente, bem como a diferenciacéo entre ciéncia e tecnologia e sua relagdo com a sociedade. Esta visao
curricular mais problematizadora em relagdo ao curriculo pode impactar em um trabalho docente mais
critico e na formacado também mais critica dos(as) estudantes.
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Perante estas possibilidades de melhoria na relagao entre professor(a) e curriculo, a Professora F
reflete por meio da experiéncia: é essencial que a compreensédo do curriculo e do proprio saber cientifico
ensinado sejam mais profundas na formacdo docente. Para tanto, ela reflete sobre sua experiéncia na
proposicdo de um curriculo oficial para o ensino de Quimica.

“Na verdade, o nosso curriculo foi pensado para que fosse desenvolvido em
diferentes contextos. Nds falavamos (para o governo do estado) que seria
necessario um laborat6rio para concretizar nossa proposta, mas era sé para
viabilizar a presenca de laboratérios em um maior nimero de escolas. Mas,
pensamos mais na forma de articular o contetdo do que a estrutura: a forma do
professor pensar a disciplina € mais importante do que qualquer outra coisa!
Notamos que muitos ndo entendiam a quimica, apenas seguiam o livro.”
(Professora F)

A demanda por discussdes mais profundas se torna mais clara quando a Professora F narra os
desdobramentos que se seguiram a implementacdo da proposta curricular elaborada por ela, outros
pesquisadores e diversos professores da rede. Apds a finalizagdo do curriculo ndo houve mais formagdes
continuadas e, cerca de cinco anos depois, a secretaria de educacdo do estado solicitou uma mudanca
curricular para remover propostas que possibilitavam maior interdisciplinaridade e liberdade da agéncia
curricular docente. Apesar dos(as) autores(as) da proposta curricular se recusarem a fazer tais mudancas, a
Professora F relata que elas foram realizadas por outros(as) profissionais. Ela acredita que tais mudancas
foram motivadas, também, por solicitacdes dos(as) professores(as):

“Eu concordo quando ougo que parte dos professores nao usam o curriculo por
nédo entenderem o espirito da coisa: um profissional que teve a formagéo linear da
qguimica vai ter dificuldade de entender. Os professores, por exemplo, reclamam
dos proéprios livros (didaticos) que se propBe propostas diferenciadas: [..]
reclamavam que tinha coisas demais era muito dificil. E complicado! Noto isso em
professores mais novos, que ndo participaram das formacBes do curriculo.
Especialmente professores que tem uma formacgéo conteudista, que n&o passaram
pelas discussbées que fazemos sobre o ensino de quimica, terdo dificuldades.”
(Professora F)

Além das dificuldades na formagéo docente, a Professora F relata que aspectos da cultura escolar
dificultam que os(as) educadores(as) apresentem abertura as discussdes sobre o curriculo, o que refor¢ca a
importancia do debate sobre aspectos atitudinais. Dentre estes aspectos estdo a falta de apoio, que esta
ligada a escassez de discussfes entre os(as) profissionais e com a comunidade escolar, e a propria
motivagao para realizar mudancgas. “Na maioria das vezes, os professores nao tém muita receptividade com
os curriculos. Muito ndo se preocupam, querem dar suas aulas em paz.” Nesse sentido, concepgbes de
gue o curriculo é neutro e um mero organizador sdo bastante usuais.

“Penso que a maior parte dos professores ndo tém essa concepg¢do: pensam que
estdo ali para executar. Mas estou fora da sala de aula ha 12 anos, posso estar
errada. Mas pelo o que noto, ha uma tendéncia hoje de que o professor nao
precisa pensar: muitos entram nessa.” (Professora F)

De acordo com nossos resultados, as contribuicbes da professora de Quimica, formadora de
professores(as) e propositora de um curriculo oficial estdo longe de serem obsoletas: a posicéo de fronteira
qgue F ocupa, ao estar por tanto tempo em contato com a universidade e por sua ampla experiéncia na
Educacédo Basica, fortalece a discusséo sobre o curriculo escolar e sua implementacdo. A aproximagéo e a
fortalecimento de interac8es efetivas e ndo verticalizadas entre a Universidade e a Escola no que se refere
a construcdo de um ensino de Quimica mais critico € essencial, assim como a compreensdo da
complexidade associada a implementacdo de politicas curriculares. Elas demandam a participagdo e
formagédo docente na criacéo, implementacao e vivéncia do curriculo oficial proposto.

CONCLUSAO

A pergunta que motivou a nossa pesquisa relaciona-se a compreensdo e a vivéncia de
professores(as) de Quimica a respeito do curriculo. Considerando a complexidade de nossa indagacao,

nossas primeiras discussdes e consideracdes estdo relacionadas a concepcdo dos(as) profissionais em
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relagdo ao curriculo. Os(as) entrevistados(as) se expressaram sobre a tematica em aspectos
organizacionais do ensino, sem mencionar uma dimensao politica e/ou social clara, tendéncia que é
observada em outros estudos sobre o tema (Ribeiro e Zanardi, 2016; Siqueira, 2019). Em relacdo as
diversas teorias curriculares, percebemos um alinhamento das falas dos(as) docentes as teorias cientificas,
gue compreendem a escola como uma forma de manter uma suposta harmonia social ao preparar a mao-
de-obra necessaria. Nesse sentido, o curriculo € uma ferramenta organizacional proposta por especialistas,
de modo a possibilitar que os conteudos sejam “adequadamente” ministrados. Tal visdo apresenta um viés
tecnicista, uma vez que desconsidera as dimensdes sociais e politicas que s&o inerentes ao curriculo.
Esses resultados nos levam a inferir a necessidade de os processos formativos oportunizarem uma
discussao mais critica sobre a elaboragcdo e uso do curriculo na escola. Para tanto, acreditamos que
debates a respeito da agéncia curricular docente - que considera as possibilidades/potencialidade da
atuacéo do(a) professor(a) mesmo nas condi¢des diversas da educagdo brasileira - e sobre a dimenséo
politica inerente ao trabalho docente sédo essenciais na formacgéo de educadores(as).

Além das concepgbes sobre o curriculo, procuramos discutir como os(as) professores(as) de
guimica compreendem o papel social da escola, uma vez que esta concepcao € intrinsecamente associada
ao debate curricular. Sobre esta teméatica, notamos que as respostas dos(as) profissionais tornaram-se mais
amplas e criticas, o que possibilitou associa-las as teorias curriculares. Dentre elas, destacaram-se as
teorias cientificas progressistas, que valorizam a experiéncia discente; e as pés-criticas, que podem ser
relacionadas ao respeito a diversidade e a constru¢do de valores humanos. Na fala de alguns professores,
identificamos também discursos que podem ser associados as teorias criticas: como as desigualdades
sociais entre as familias que podem influenciar o desenvolvimento dos(as) estudantes e sobre a
necessidade de formar jovens mais criticos(as) e cidaddos(as) e ndo apenas futuros(as) universitarios. No
entanto, ndo observamos falas que pudessem sinalizar como o sistema de exploragéo capitalista também
impacta os sistemas de ensino e que, por esta razdo, o ensino de Quimica é perpassado por fatores
politicos e econdmicos. Alguns aspectos que se destacaram nas falas docentes foram: a limitacdo de
discussdes sobre a tematica na formagao inicial em contraposicdo com debates mais criticos na pos-
graduacdo, o que destaca a potencialidade de forma¢des continuadas por meio de parcerias entre as
Escolas e a Universidade. Contudo, mesmo com as caréncias formativas, observamos que aspectos
atitudinais sdo centrais na construcdo de uma agéncia curricular docente mais critica: a escolha por saber
mais, por refletir e questionar possibilita que aspectos curriculares se tornem mais reflexivos para o(a)
profissional. Por fim, procuramos analisar as vis6es dos(as) professores(as) de Quimica a respeito das
énfases curriculares proprias da educacdo cientifica (Moreira & Axt, 1986). Os discursos docentes
alinharam-se a diversas énfases, mais ou menos problematizadoras. A que mais se destacou se relaciona
ao cotidiano, o que parece indicar uma preocupac¢ado docente em desenvolver um curriculo que faca sentido
para os(as) estudantes, atribuindo-lhes centralidade nos processos de ensino e aprendizagem. Contudo,
notamos uma escassez no debate de aspectos politicos que perpassam a agéncia curricular docente, bem
como a diferenciacéo entre ciéncia e tecnologia e sua rela¢gdo com a sociedade.

As andlises e discussdes apresentadas demonstram a centralidade da agéncia docente na
construcdo do curriculo vivido na escola, contudo, ndo parece que os(as) profissionais tenham uma visdo
clara a respeito disso ou mesmo da dimensado politica que perpassa o seu exercicio profissional. O
ambiente da escola pode agravar esta situacéo, especialmente se ndo fomentar o didlogo entre os(as)
educadores(as) e a comunidade. Observamos que a participagdo em cursos de pOs-graduacao e que
parcerias entre a Escola e a Universidade podem contribuir para maior criticidade e autoconfianga no
desenvolvimento do curriculo por parte do(a) professor(a). Contudo, aspectos atitudinais é que parecem ter
a maior relevancia neste processo e estdo associados a escolha de ser questionador(a) a respeito de seu
préprio trabalho. As contribuicBes da Professora F, que foi professora da educacéo basica, elaboradora de
curriculo oficial e atualmente forma professores(as) de quimica apoiam as discussdes e analises realizadas
a partir dos dados e discuss@es tedricas. A Professora F relata que a compreensdo e engajamento do(a)
profissional da educacdo é essencial no desenvolvimento de politicas curriculares, de modo que nao
bastam esforcos pontuais de formacéo, seja durante a elabora¢do, a implementacdo ou a manutencéo de
um curriculo oficial. A educacéo cientifica transformadora é um processo reflexivo e coletivo, que demanda
a construcdo de uma rede de apoio entre professores(as), pesquisadores(as) e articuladores(as) de
politicas publicas. Contudo, a realidade, muitas vezes, parece se espelhar em uma fala de F: “Muitas
pessoas chegam sozinhas na escola e permanecem assim o resto da vida.”

Por meio de nosso estudo esperamos contribuir, ainda que de forma singela, para a construcédo de
caminhos que possibilitem uma agéncia docente mais consciente e menos solitaria. Para isso,
recomendamos que debates mais profundos sobre os aspectos sociais e politicos que permeiam o curriculo
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sejam realizados na formac&o inicial de professores(as). Estas discussfGes parecem essenciais para que
os(as) profissionais da educacdo se conscientizem do aspecto politico que envolve o trabalho docente,
como sugere Aikenhead (2022). O esclarecimento desta dimensdo poderia embasar escolhas de formacéo
continuada pelos(as) professores(as), bem como estimular a participacdo deles(as) na proposicao e
materializagédo de politicas curriculares oficiais. Recomendamos que o didlogo sobre a relagdo entre escola,
curriculo e sociedade seja realizado de forma coletiva e reiterada por professores(as), pesquisadores(as) e
gestores(as). Tal necessidade é reforcada por proeminentes pensadores de politicas publicas curriculares,
como Stephen Ball. Para ele, os(as) profissionais de educagdo ndo apenas leem o curriculo oficial, mas o
traduzem para a pratica de acordo com suas vis@es, atitudes, recursos e trocas com seus(suas) pares e
estudantes. Logo, a vivéncia curricular € uma acao criativa e coletiva (Ball, 2011). Para fazé-la mais rica e
transformadora é preciso que os(as) educadores a compreendam em sua complexidade. Por esta razao,
uma formacgao docente - especialmente a inicial - que possibilite uma visdo mais critica e atitudes autorais a
respeito do curriculo sdo essenciais para a constru¢cdo de uma educacdo escolar mais transformadora.
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