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RESUMO

As recentes reformas educacionais brasileiras, em especial a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e a Lei 13.415/2017, redimensionaram o Ensino Médio ao instituir
os itinerarios formativos e redefinir a centralidade de competéncias e habilidades no
processo de escolarizagdo. Essas mudangas, articuladas a processos seletivos de
ingresso ao ensino superior, como o Programa de Ingresso Seletivo Misto (PISM) da
Universidade Federal de Juiz de Fora, incidem diretamente na organizagao curricular
das escolas, tensionando o papel do conhecimento disciplinar e sua fungéo formativa.
Apesar da relevancia dessas transformacgoes, ainda sao escassos os estudos que
investigam como tais prescrigdes se concretizam em instituicbes federais de
Educacédo Basica, particularmente no componente curricular Quimica, e de que modo
dialogam com o processo de construgdo do saber curricular na formacgao inicial de
professores. Esta pesquisa teve como objetivo central analisar a organizacao
curricular da Quimica no Ensino Médio do Colégio de Aplicagao Joao XXIII/UFJF,
buscando estabelecer o nivel de influéncia das orientagdes curriculares oficiais e do
PISM sobre o curriculo escolar e compreender as concepg¢des de professores,
gestores e licenciandos de Quimica a respeito desse processo.

A investigagdo adotou uma abordagem qualitativa, fundamentada em analise
documental, entrevistas semiestruturadas e observacdo participante. Foram
examinados projetos institucionais de implementagao da Lei 13.415/2017 e ementas
elaboradas para os itinerarios formativos, bem como registros e falas de professores,
gestores e licenciandos matriculados em disciplinas curriculares da licenciatura. O
tratamento dos dados seguiu os pressupostos da analise de conteudo, permitindo a
construgcdo de categorias que articularam praticas docentes, prescrigdes oficiais e
percepgodes dos licenciandos.

Os resultados indicam que, embora a BNCC e a Lei 13.415/2017 orientem
formalmente a estrutura curricular, o PISM se consolidou como instancia de forte
influéncia, definindo conteudos prioritarios e condicionando a selecédo e
hierarquizacdo dos saberes ensinados. Nesse cenario, os professores do CAp. Jodo
XXIIl revelaram um esforgco de mediacao entre as exigéncias legais e as demandas
concretas dos estudantes, mobilizando o saber curricular como pratica que articula
conhecimento disciplinar, exigéncias avaliativas e formagéo cidada. Do mesmo modo,

verificou-se que os licenciandos elaboram compreensdes de curriculo que refletem



essas tensdes entre o prescrito e o praticado, evidenciando o saber curricular como
dimensao fundamental tanto da pratica docente quanto da formagao profissional.

A pesquisa conclui que o curriculo escolar do CAp. Jodo XXIll, particularmente no
componente Quimica, se organiza como um campo de disputas e negociagdes entre
prescricdes legais, exames seletivos e praticas pedagodgicas. O saber curricular
emerge como categoria-chave nesse processo, permitindo compreender a articulagao
entre politicas educacionais e a formacdo de professores. Como contribuicdo
cientifica, este trabalho avanga no debate sobre o curriculo no Ensino Médio e ressalta
a relevancia do saber curricular para consolidar praticas escolares que promovam a

formacao integral dos estudantes e a constituicdo da identidade profissional docente.

Palavras-chave: Curriculo, Ensino de Quimica, Novo Ensino Médio, Politicas

Publicas



ABSTRACT

Recent Brazilian educational reforms — particularly the National Common Curriculum
Base (BNCC) and Law No. 13,415/2017 — redefined secondary education by
introducing formative itineraries and placing greater emphasis on competencies and
skills in the schooling process. These changes, articulated with university entrance
examinations such as the Mixed Selective Admission Programme (PISM) of the
Federal University of Juiz de Fora, directly affect curriculum organisation in schools,
challenging the role of disciplinary knowledge and its formative function. Despite their
relevance, few studies have investigated how such prescriptions are materialised in
federal basic education institutions, particularly in the Chemistry curriculum
component, and how they interact with the construction of curricular knowledge in initial
teacher education. This research aimed to analyse the organisation of the Chemistry
curriculum at the Colégio de Aplicacdo Joao XXIII/UFJF, establishing the degree of
influence of official curricular guidelines and PISM on the school curriculum, and to
understand the conceptions held by teachers, school administrators, and
undergraduate Chemistry students regarding this process. The study adopted a
qualitative approach grounded in document analysis, semi-structured interviews, and
participant observation. Institutional documents pertaining to the implementation of
Law No. 13,415/2017 and syllabi developed for the formative itineraries were
examined, together with records and statements from teachers, administrators, and
undergraduates enrolled in Chemistry teacher education programmes. Data analysis
followed content analysis procedures, enabling the construction of categories that
articulated teaching practices, official prescriptions, and students' perceptions. The
results indicate that, although the BNCC and Law No. 13,415/2017 formally guide
curricular structure, PISM has consolidated itself as a decisive point of reference,
determining priority content and influencing the selection and hierarchisation of
knowledge taught. Within this context, teachers at the Colégio de Aplicagao Joao XXIlII
demonstrated sustained efforts to mediate between legal requirements and students'
needs, mobilising curricular knowledge as a practice that articulates disciplinary
content, evaluative demands, and the formation of citizenship. Similarly,
undergraduates developed understandings of curriculum that reflect the tensions
between prescribed and enacted perspectives, underscoring curricular knowledge as

fundamental to both teaching practice and professional teacher education. The



research concludes that the Chemistry curriculum at the Colégio de Aplicacdo Joao
XXIll is organised as a field of disputes and negotiations among official prescriptions,
selective examinations, and pedagogical practices. Curricular knowledge emerges as
a key analytical category for understanding how educational policies and teacher
education intersect. As a scientific contribution, this study advances the debate on the
secondary school curriculum and highlights the relevance of curricular knowledge for
consolidating school practices that foster students' integral formation and the

development of a professional identity in prospective teachers.

Keywords: Curriculum, Chemistry Teaching, New Secondary Educationpalavra,

Public Policies
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1 INTRODUGAO

O curriculo escolar constitui um dos principais instrumentos de organizagao
da Educacao Basica, pois expressa as escolhas sociais, culturais e politicas sobre
quais conhecimentos devem ser ensinados, de que forma e com quais finalidades
(Lopes; Macedo, 2011; Silva, 2011; Sacristan, 2013, 2017; Moreira, 2007, 2010, 2011;
Young, 2011, 2013; Costa e Lopes, 2022; Paraiso, 2023). No caso do Ensino Médio,
tais escolhas tornam-se ainda mais complexas, uma vez que essa etapa da Educacgao
articula diferentes finalidades: a formacéo integral do estudante, a preparagao para o
mundo do trabalho e o ingresso no ensino superior (Brasil, 2018). No Brasil, essa
complexidade foi ampliada a partir da promulgagao da Lei n® 13.415/2017, que instituiu
o chamado Novo Ensino Médio (NEM) e estabeleceu os itinerarios formativos,
redefinindo a carga horaria das disciplinas e a organizagéo curricular. Paralelamente,
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) passou a orientar de modo prescritivo 0s
objetivos de aprendizagem, competéncias e habilidades a serem desenvolvidos,
repercutindo diretamente na area de Ciéncias da Natureza e no ensino de Quimica
(Barbosa, 2023; Hantschel; Bedin, 2023).

O Colégio de Aplicagdo Joao XXIIl (CAp. Jodo XXIIl), unidade académica
vinculada a Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), representa um campo
privilegiado para analisar tais transformacgdes, tanto por sua fungao histérica de
experimentacdo curricular quanto pela forte influéncia exercida pelo Programa de
Ingresso Seletivo Misto (PISM) da UFJF sobre a organizagdo das praticas
pedagogicas. Nesse contexto, a disciplina de Quimica é atravessada por tensdes que
envolvem, de um lado, as prescrigdes da BNCC e do NEM, e de outro, as exigéncias
académicas do processo seletivo para o ingresso no ensino superior, demandando
dos docentes e gestores um esforgo de conciliagao entre projetos formativos distintos.

A literatura do campo curricular evidencia que o curriculo ndo pode ser
compreendido como um documento neutro ou apenas como a selegao de conteudos,
mas como resultado de disputas, regulagdes e recontextualizagcées (Lopes, 2005;
Lopes; Macedo, 2011, 2023; Moreira, 2010; 2011; Moreira e Macedo, 2010; Sacristan,
2013; Paraiso, 2023). No caso especifico do ensino de Quimica, pesquisas recentes
tém apontado desafios para a manutencdo de uma formacgao cientifica solida no
Ensino Médio, diante das reformas que tendem a reduzir o espago das disciplinas
escolares e enfatizar competéncias genéricas (Petrucci; Rosa; Massena; Souza,

2023; Bedin, 2021, 2024). Esse cenario traz implicagdes diretas para a formagao
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docente, especialmente no que diz respeito ao saber curricular (Tardif, 2000, 2014),
isto €, ao conhecimento necessario para interpretar, selecionar e organizar conteudos
escolares em sintonia com os objetivos educacionais (Ribeiro, 2018).

Apesar da relevancia do tema, ainda se observam insuficiéncias e
inconsisténcias nas pesquisas sobre curriculo escolar no campo do ensino de
Quimica. Estudos de Queiroz e Massena (2016, 2020, 2022) destacam a fragilidade
da formacao inicial quanto a compreensao do curriculo e apontam que licenciandos,
muitas vezes, tém dificuldades em relacionar teorias curriculares as praticas
escolares. Ribeiro (2018) evidencia que a construgdo do conhecimento curricular na
formacao docente permanece fortemente vinculada a perspectivas tradicionais, sem
o devido espago para debates criticos e poés-criticos. Ja Costa e Lopes (2022)
sublinham que o conhecimento, como resposta curricular, tem sido tensionado entre
demandas sociais e epistemologicas, reforcando a necessidade de investigagdes que
articulem politicas curriculares, praticas escolares e formagao docente. Nesse sentido,
ainda s&o limitados os estudos que examinam simultaneamente a organizagao
curricular em escolas de aplicacdo, como o CAp. Jodo XXIll, e a compreensao do
curriculo na formacéo inicial de professores de Quimica, lacuna que esta pesquisa
busca preencher.

A justificativa desta investigacao assenta-se, portanto, em duas dimensbdes
complementares: tedrica e pratica. Do ponto de vista tedrico, autores como Silva
(2011), Moreira (2010, 2011, 2012, 2021), Lopes (2019), Macedo (2019, 2020), Young
(2007, 2011, 2013), Paraiso (2019), Vianna e Ritter (2020) tém ressaltado que o
curriculo € um campo marcado por disputas de concepgdes, no qual se tensionam
finalidades formativas, demandas sociais e epistemoldgicas, o que torna necessaria a
analise de como tais perspectivas se concretizam nas praticas escolares. Ribeiro
(2018), Queiroz e Massena (2016, 2020, 2022) destacam que ainda ha fragilidades
na formacéo inicial de professores de Quimica no que se refere a apropriagao critica
do curriculo, indicando um déficit no desenvolvimento do saber curricular. No plano
das politicas educacionais, estudos de Branco e Zanatta (2021), Jacomini (2022),
Hantschel e Bedin (2023), Bedin (2021, 2024), Freitas; Romeu; Barroso (2024)
evidenciam que a reforma do Ensino Médio e a implementagdo da BNCC tém
produzido tensdes, seja pela centralidade das competéncias em detrimento dos
conteudos, seja pelas desigualdades geradas na oferta dos itinerarios formativos. Do

ponto de vista pratico, compreender como professores e licenciandos do CAp. Jodo
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XXIII elaboram e interpretam o curriculo de Quimica em meio a tais reformas
possibilita problematizar os limites e as potencialidades do Colégio de Aplicagdo como
espaco de experimentagao curricular, além de oferecer subsidios para a formacéao
inicial docente e para o debate nacional sobre a implementacdo do Novo Ensino
Médio.

Diante desse quadro, este estudo formula a seguinte questdo de pesquisa:
Como o curriculo do Ensino Médio do Colégio de Aplicagdo Jodo XXIII é organizado
e de que maneira as reformas curriculares brasileiras e o programa de ingresso na
Universidade Federal de Juiz de Fora influenciam essa organizagdo?

Para responder a essa questao, foram estabelecidos os seguintes objetivos:

Geral

1. Analisar como o curriculo do Ensino Médio do CAp. Jodo XXIIl é formulado,
considerando a influéncia das orienta¢des curriculares oficiais e do Programa
de Ingresso Seletivo Misto (PISM) da UFJF, e compreender como esse
processo se articula a formagdo de professores e as concepgbes de
licenciandos em Quimica acerca do curriculo escolar.

Especificos

1. Caracterizar a organizagao do curriculo de Quimica no Ensino Médio do CAp.
Jodo XXIII a luz da BNCC e dos Itinerarios Formativos da area de Ciéncias da
Natureza.

2. Analisar a influéncia dos documentos reguladores da Educagédo Basica (LDB,
DCNEM, BNCC e Lei 13.415/2017) e do PISM/UFJF na formulagao do curriculo
de Quimica no CAp. Joao XXIII.

3. Compreender como os licenciandos em Quimica da UFJF interpretam o
curriculo escolar e analisar em que medida essas compreensdes convergem
ou divergem das concepgdes dos professores do CAp. Joao XXIlI, identificando
implicagdes para a formacgao inicial e a constituicido do saber curricular na
pratica docente.

Minha trajetéria académica e profissional também contribuiu para a
formulacdo deste objeto de estudo. Como licenciada em Quimica pela UFJF e
participante do Programa de Residéncia Docente desenvolvido no CAp. Joao XXIIl,
tive a oportunidade de acompanhar de perto os processos de reorganizagao curricular

decorrentes da implementacédo da BNCC. Essa experiéncia inicial, posteriormente



14

ampliada no doutorado, consolidou a escolha pelo Ensino Médio e pelo curriculo de
Quimica como campo de investigacao.

Por fim, com base nessa contextualizagdo, no préoximo capitulo sera
apresentado o referencial tedrico, que discute o campo do curriculo, suas teorias e
politicas, fornecendo a sustentacdo necessaria para a analise desenvolvida nesta

pesquisa.
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2 REFERENCIAL TEORICO

O segundo capitulo se dedica a explorar as bases historicas e tedricas do
campo do curriculo, delineando sua evolugdo e discutindo suas influéncias. Na
sequéncia, os avancgos das produgdes e pesquisas sobre curriculo no Brasil,
analisando as tendéncias o cenario nacional. Finalizamos com uma visao abrangente
das politicas curriculares e dos desafios na implementacao do curriculo escolar no

Brasil.

2.1. BREVE CONTEXTO HISTORICO DO CURRICULO ESCOLAR

O significado de curriculo carrega Histéria na sua etimologia. Derivado do
latim curriculum, ele tem raiz em cursus e currere, cujas expressdes fazem mencgao
as honras dos cargos publicos acumulados pelos cidadaos romanos, significando,
assim, a carreira, a progressao e a representacdo de um caminho profissional
percorrido (Sacristan, 2013), uma trajetéria a ser seguida, ou mais precisamente,
apresentada (Goodson, 2020).

Mas a primeira alusdo a expressao curriculum, no contexto educacional, foi
utilizada no sentido de constituir a carreira do estudante e se encontra registrado em
um diploma de graduacgao concedido a um professor da Universidade de Glasgow na
Escocia, no ano de 1633. Esse diploma foi emitido logo apés a reforma da
Universidade pelos protestantes em 1577 (Hamilton, 1992).

Hamilton (1992), em seu estudo, afirma que, nessa época, a Universidade
realizou uma organizacao, de modo que cada professor se dedicaria a uma area de
estudo e a promog¢ao dos estudantes nos cursos ficaria condicionada a um progresso
satisfatério ao longo do ano, sendo esse progresso identificado pelas avaliagbes
aplicadas pela instituicao ao término da formacao. Ao finalizar o curso, se emitia um
certificado no qual a palavra curriculo aparecia.

A partir de entdo, o termo curriculo ganhou popularidade nos séculos XVI e
XVIl, quando se transformou em um instrumento decisivo para estruturacdo da
escolaridade e de como a entendemos (Sacristan, 2013). Esse fato se deve a
influéncia de diversos movimentos sociais e ideologicos' da época, assim como de

movimentos politicos.

" Hamilton (1992) cita que as Universidade de Glasglow e Leiden foram influenciadas pelas ideias
calvinistas. Ambas tinham como propdésito formar pregadores protestantes. Nesse sentido, o autor
salienta que a relagéo entre protestantismo, calvinismo e curiculum esta associada a eficiéncia da
escolarizagao e da sociedade.
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Nesse contexto, a adogdo do termo curriculo se configurou como um
refinamento dos conteudos e métodos pedagdgicos adotados pelas instituicdes de
ensino superior para promover a instrugcao de seus alunos a partir de pressupostos
eficientistas e da eficiéncia da sociedade (Hamilton,1992). Portanto, o curriculo
passou a figurar como um recurso de controle ndo sé das aprendizagens, mas
também social.

O controle social se dava pelas reformas curriculares, que eram,
essencialmente, de natureza politica (Moreira, 2011, 2001; Gesser, 2002; Lopes e
Macedo, 2006, 2011; Silva, 2011; Goodson, 2020; Meira, 2020). Isso n&o é algo novo,
esse controle social por meio do curriculo tem se repetido inUmeras vezes,
acompanhando cada fase do desenvolvimento econdmico, estrutural e politico das
sociedades (Gesser, 2002).

Apesar da origem da expresséo curriculo ndo demarcar o inicio dos seus
estudos , entendemos, assim como Lopes e Macedo (2011), que ela traz consigo o
significado de organizacédo das experiéncias escolares dos individuos em diferentes
niveis (Lopes; Macedo, 2011). Trata-se, assim, de um conceito que introduz uma
“‘ideia de globalidade estrutural e de sequenciagéo da experiéncia educacional ou a
ideia de um plano de aprendizagem” (Lopes; Macedo, 2011, p. 20). De acordo com
Sacristan (2013), nesse momento, o curriculo ja se apresentava como um instrumento
em potencial para “estruturar a escolarizagao, a vida nos centros educacionais e as
praticas pedagogicas, pois dispde, transmite e impde regras, normas e uma ordem
que sdo determinantes” (p. 20).

Para melhor compreender a importancia e a evolugao do estudo do curriculo
e, assim, conseguirmos interpretar a realidade e as escolhas curriculares no atual
contexto educacional que nos encontramos, € essencial tragarmos um panorama
historico do inicio dos estudos no campo do curriculo, tanto no cenario mundial, quanto
no Brasil, e seus avangos, nos ultimos anos.

Em torno da constituicdo desse campo de estudo, varias questdes inerentes
a Educacao se levantam, de forma que encontraremos diferentes discursos sobre o
curriculo que se interpdéem a partir de perspectivas, interesses, dilemas e contextos
aos quais estamos submetidos (Moreira, 1990, 2010; Lopes; Macedo, 2011; Silva,
2011, Young, 2007, 2011, 2013; Sacristan, 2013, 2017). Nesse sentido, “os conflitos

em torno da definicdo do curriculo escrito proporcionam uma prova visivel, publica e
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auténtica da luta constante que envolve as aspiragdes e objetivos de escolarizacéo”
(Goodson, 2020, p. 35).

No final do século XIX e no inicio do século XX, com o avango do processo
de industrializagdo nos Estados Unidos, inicia-se efetivamente o campo de estudos
do curriculo na area da Educagdo. Segundo Moreira (2010, 2011) e Lopes e Macedo
(2011, 2023), o Brasil também viveu um processo de crescimento da industria neste
periodo, influenciado pela expansao industrial internacional. Nesse contexto, a
emergéncia do pensamento curricular elaborado em nosso pais e o desenvolvimento
inicial do campo de estudo se deram sob a influéncia norte-americana (Moreira, 2001,
2009, 2010, 2011; Gesser, 2002; Lopes; Macedo; 2011, Paraiso, 2023).

Um movimento também marcante no contexto brasileiro, nesta mesma época,
€ o da Escola Nova em 1920, conforme explicam Moreira (2011) e Lopes e Macedo
(2011, 2023). O movimento da Escola Nova? promoveu investigagdes sobre quais
eram os conteudos que deveriam ser ensinados nas escolas e os modelos utilizados
para elaboracdo dos curriculos que buscavam um viés funcionalista, o qual foi
viabilizado por acordos politicos entre o Brasil e o governo norte-americano dentro de
um programa de ajuda a América Latina.

A necessidade de decidir o que era preciso ser ensinado nas escolas surge
ndo s6 com a Escola Nova, mas também considerando as demandas do crescimento
do setor fabril, 0 que colocava para as escolas, novas responsabilidades que ndo mais
as atribuidas nos séculos anteriores, de apenas desenvolver o intelecto das camadas
mais elevadas da sociedade. Isso era necessario para “fazer face a rapida
urbanizagao e as necessidades de trabalhadores para o setor produtivo” (Lopes;
Macedo, 2011, p. 21).

Com essa nova conformagao da Educacéo, a escola e o curriculo continuaram
a serem considerados instrumentos de controle social (Moreira, 1990, 2010; Lopes;
Macedo, 2011; Silva, 2011; Sacristan, 2013; Costa; Lopes, 2022; Paraiso, 2023),
assim como nos séculos XVI e XVII.

Este marco tedrico, no Brasil, foi caracterizado pela sistematizacdo dos

conteudos e métodos de ensino, impulsionando o desenvolvimento de teorias e

2“Quanto ao movimento Escola Nova aqui no Brasil, Ferreira Junior e Bittar (2008) ressaltam que ele
incorporou a luta pela universalizagdo do ensino publico e obrigatério para todos; por outro lado,
nos EUA, essas ideias tinham como proposta conectar a rede nacional a modernizagao urbano-
industrial, conhecida pelos norte-americanos ja no final do século XIX” (Azevedo; Queiroz; Souza,
2022, p. 4).
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praticas curriculares que buscavam atender as demandas educacionais e sociais da
época, ocasionadas pelas mudangas econémicas na sociedade (Moreira, 2001, 2004,
2007, 2008; Moreira e Candau, 2007, 2008; Paraiso, 2023). “Independentemente de
corresponder ou ndo a campos instituidos do saber, os conteudos aprendidos ou as
experiéncias vividas na escola precisam ser uteis” (Lopes; Macedo, 2011, p. 21).

Logo, o estabelecimento do curriculo como campo de estudos acarretou em
um movimento de profunda reflexdo sobre duvidas na organizagdo desse documento
e da finalidade da Educagéao (Young, 2007, 2011, 2013), especialmente, acerca dos
objetivos pretendidos. Sobre isso, Lopes e Macedo (2011) apontam algumas questdes
desafiadoras que se levantaram: “Como definir o que é util? Util para qué? Quais
experiéncias ou conteudos sao mais uteis? Como podem ser ordenados
temporalmente? Por onde comegar?” (p. 21). Responder a tantos questionamentos
ndo € algo simples e em virtude da diversidade de perspectivas assumidas ao longo
do tempo, houve o surgimento de diferentes teorias curriculares que buscaram trazer
respostas a tantos impasses (Moreira, 2001a, 2001b, 2001c, 2007, 2009, 2010, 2011;
Lopes; Macedo, 2011, 2023; Silva, 2011; Young, 2007, 2011, 2013, 2014; Sacristan,
2013, 2017, Meira, 2020, Lopes e Costa, 2022, Paraiso, 2019, 2023).

Entretanto, Lopes e Macedo (2011) salientam que existe um consenso entre
as teorias curriculares que entendem o curriculo como sendo o “plano formal das
atividades/experiéncias de ensino e de aprendizagem, a preocupagao com a
administragdo, em algum nivel centralizada, do dia a dia da sala de aula (p. 21)".

Destacaremos na proxima secdo, algumas perspectivas das teorias de
curriculo, com énfase em dois movimentos surgidos nos Estados Unidos da América
(EUA), que mais se destacaram e tiveram forte influéncia no Brasil, como mencionado
anteriormente, introduzidos pela Escola Nova: o eficientismo social e o
progressivismo.

O eficientismo social apresenta uma concepcgao de curriculo que valoriza a
formacéao de sujeitos competentes, a partir do desenvolvimento de certas habilidades,
com vistas a participar do desenvolvimento econdmico nas primeiras décadas do
século XX (Lopes; Macedo, 2011). Nessa perspectiva, as autoras destacam que no
periodo entre 1920 e 1980, no Brasil, o campo curricular foi marcado pela
transferéncia educacional de teorizagcdes americanas, com a predominancia desse

viés funcionalista. Neste cenario, o curriculo deveria ser um documento baseado em
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conceitos como eficacia, eficiéncia e economia, vinculado diretamente a area da
administragao escolar (Moreira, 2010, 2011; Paraiso, 2023).

Nessa circunstancia se prioriza um curriculo, cuja fungéo € preparar o aluno
para a vida adulta a partir de um ensino vocacional. Mas para a elaboragao de um
curriculo que viabilize esse tipo de formacéo, € indicado que o formulador de curriculos
realize um mapeamento de atividades encontradas na sociedade e, a partir delas,
determine os objetivos do curso (Lopes; Macedo, 2011). As mesmas autoras
destacam que “o eficientismo social ndo se refere, em nenhum momento, a conteudos,
ou a sua selecéo, deixando de lado mesmo a discussao sobre se haveria alguma
disciplina importante para formacgao dos alunos”. (Lopes; Macedo, 2011, p. 22). De
acordo com elas, para os curriculistas eficientistas, os objetivos sdo o centro do
curriculo e caso ele esteja organizado por disciplinas, os objetivos devem ser
incorporados por estas.

Neste cenario, evidenciamos o nome de John Franklin Bobbitt (1918), um
educador americano que foi um marco nos estudos do curriculo nos EUA. Ao escrever
a obra The Curriculum, Bobbitt buscou orientar o sistema educacional a estabelecer
objetivos claros acerca do desenvolvimento de habilidades necessarias para exercer
com eficiéncia as ocupacodes profissionais, métodos assertivos para alcanca-los e
formas precisas de determinar se eles foram alcangados (Silva, 2011; Lopes e Macedo,
2011; Paraiso, 2023).

Nesse momento, as discussdes acerca das finalidades da Educacao se
intensificaram. Silva (2011) destaca algumas indagagdes decorrentes desse periodo:

O que deve estar no centro do ensino: os saberes “objetivos” do
conhecimento organizado ou as percepgdes e as experiéncias “subjetivas”
das criangas e dos jovens? Em termos sociais, quais devem ser as finalidades
da educacgéo: ajustar as criangas e jovens a sociedade tal como ela existe ou

prepara-los para transforma-la; a preparagéo para economia ou a preparagao
para a democracia? (p. 22)

Contudo, as respostas de Bobbitt eram conservadoras, defendendo a
proposta de que a escola funcionasse como uma empresa orientada por um curriculo
tecnicista, tendo objetivos claros de desenvolver habilidades profissionais
demandados pela sociedade da época. Esse modelo de Bobbitt estava
essencialmente voltado para a economia (Silva, 2011; Paraiso, 2023). Segundo Silva
(2011), na concepgao de Bobbit,
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a questao do curriculo se transforma numa questido de organizagdo. O
curriculo é simplesmente uma mecanica. A atividade supostamente cientifica
do especialista em curriculo ndo passa de uma atividade burocratica. (...) o
curriculo se resume a uma questdo de desenvolvimento, a uma questao
técnica. O estabelecimento de padrbes ¢é tao importante na educagao quanto,
digamos, numa usina de fabricagdo de agos, pois, de acordo com Bobbitt, a
educacao, tal como a usina de fabricagdo de ago é um processo de moldagem

(p.24).

Lopes e Macedo (2011) e Paraiso (2023) destacam que a proposta de Bobbitt
era identificar atividades profissionais desejaveis e agrupa-las por categorias, a partir
das quais criava-se um programa de treinamento, com objetivos determinados por seu
valor funcional e competéncia para resolver problemas praticos. Desse modo, “o
eficientismo social ndo se refere, em nenhum momento, a conteudos, ou a sua selecao
deixando de lado mesmo a discuss&o sobre se haveria alguma disciplina importante
para formagao dos alunos” (p. 22).

Silva (2011) explica que este modelo de curriculo passou ser denominado de
tecnicista e foi inspirado nos principios de desenvolvimento e administracao cientifica
idealizados por Frederick Taylor, cujo objetivo estava associado a eliminagdo do
desperdicio, por meio de um curriculo eficiente, capaz de transformar os estudantes
em trabalhadores qualificados para o bom desempenho econdémico.

E relevante destacar que neste formato de escolarizacdo, o professor passa
a figurar como instrutor e sua fungdo era desenvolver metodologias de ensino
eficientes e especificas, capazes de fazer com que seus alunos alcangassem as
habilidades técnicas esperadas (Gesser, 2002). Essa orientagdo foi uma forte
tendéncia seguida na Educacéao norte americana até o fim do século XX, concorrendo
com vertentes progressistas representadas por John Dewey, filésofo e pedagogo
norte-americano (Lopes; Macedo, 2011, 2023).

O progressivismo introduz, ao cenario das discussdes sobre a elaboragao de
curriculos escolares, uma proposta menos imperativa, entendendo que, por meio da
Educacdo, se poderia formar individuos capazes de promover mudancas na
sociedade, de forma a atenuar as desigualdades sociais decorrentes do processo da
urbanizagao industrial, tornando-a assim mais democratica.

De acordo com Silva (2011), Dewey propdem que os curriculos ensinem as
pessoas a pensarem solugdes para os problemas sociais que enfrentam na
sociedade, o que significa que todo conhecimento e estratégias pedagdgicas devem
ser definidas a partir da experiéncia do individuo, promovendo um desenvolvimento

geral e continuo do sujeito e ndo pensado em um fim Unico: a preparagao para a vida
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adulta como no eficientismo social. Moreira (2011) pontua que Dewey vé na escola
uma sociedade em miniatura e acrescenta dizendo que “a teoria curricular de Dewey
revela um compromisso tanto com o crescimento individual como com o progresso
social” (p. 54).

Assim, Dewey vé a Educagdo como um modo de viver e ndo como preparagao
para vida profissional (Gesser, 2002; Paraiso, 2023), na qual “o valor imediato das
experiéncias curriculares se apresenta como principio de organizagao curricular em
contraposigao a uma possivel utilizagédo futura” (Lopes; Macedo, 2011, p. 23). Dessa
forma, as atividades selecionadas para compor o curriculo devem partir de problemas
da vida cotidiana, a fim de que o jovem adquira habilidades, desenvolva a criatividade
e aprenda a agir de forma democratica e cooperativa. Visando o desenvolvimento de
tais aptiddes, o curriculo deve estar estruturado sobre trés eixos: as ocupacgdes
sociais, os estudos naturais e a lingua (Lopes; Macedo, 2011).

Neste cenario, “os conteudos — assuntos que se relacionam a problemas de
saude, cidadania e meios de comunicagao” (Lopes; Macedo, 2011, p. 23) ocupam um
lugar secundario na elaboragdo do curriculo, sendo apenas um dos recursos para a
resolugao de problemas cotidianos enfrentados pelos alunos. Logo, o que as autoras
apontam é que, para Dewey, os saberes escolares devem proceder das necessidades
praticas cotidianas e, apenas a partir da sua relevancia nas vivéncias dos estudantes,
€ que eles devem ser sistematizados e aprofundados pela escola.

De tal modo, entendemos que elaborar um curriculo escolar alicer¢cado no
movimento progressivo implica em adotar uma abordagem educacional centrada no
aluno, que valoriza a aprendizagem ativa, a experiéncia pratica e a preparagao para
a vida democratica. O progressivismo, influenciado por pensadores como John
Dewey, promove uma Educagédo que extrapola a automatizagdo do conhecimento,
como ocorre no eficientismo social.

Um curriculo progressivista foca no desenvolvimento integral do estudante e
na sua capacidade de pensar criticamente e agir como um cidadao ativo a partir de
problematicas reais que lhe exijam maior grau de instrugdo. E importante destacar
que o papel do professor, nesse movimento, € o de facilitador e organizador das
aprendizagens assim como deve também, engajar-se na formagao da vida social dos
estudantes, com vistas na harmonia das relagbes sociais extraescolares (Gesser,
2002; Paraiso, 2023).
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Contudo, a nivel das perspectivas estruturais do curriculo, Moreira (2011)
ressalta que Dewey, mesmo priorizando a formagao a partir da vivéncia social, teve
elementos técnicos inseridos nas suas ideias. Para ele, a educacao cientifica
proporcionaria uma significativa melhoria da espécie humana. Logo, acreditava-se
que por meio da educacgao cientifica, todos os membros da sociedade trabalhariam
de forma cooperativa em prol da resolugéo dos problemas econémicos, contribuindo,
assim, para a constru¢do de uma sociedade mais democratica “na qual os conflitos
de classes sociais deixariam de existir’ (Moreira, 2011, p. 56).

Dewey foi considerando o estudioso mais marcante do movimento
progressivista. Seu pensamento curricular teve grande influéncia nas ideias
escolanovistas da Educacdo brasileira (Moreira, 1990). Ja seus pressupostos
subsidiaram as reformas curriculares brasileiras no periodo de 1930 a 1960,
colocadas em praticas por Anisio Teixeira, Fernando Azevedo e Lourengo Filho3
(Moreira, 2001, 2011; Lopes; Macedo, 2011, 2023; Paraiso, 2023).

Ainda durante esse periodo, mais precisamente em 1949, Ralph Tyler,
educador e pesquisador norte-americano, destacou-se por suas contribui¢cdes a teoria
e pratica do curriculo e da avaliacdo educacional. Sua obra seminal, Principios
Basicos de Curriculo e Ensino, tornou-se uma referéncia fundamental no campo da
Educacao. O modelo de Tyler ficou conhecido como teoria da Racionalidade Técnica
e por meio dela, ele defendeu que o curriculo, o qual denomina de programa de
ensino, € um instrumento eficiente para melhoria da qualidade da Educacdo. Em
linhas gerais, a base do pensamento tyleriano visa provocar reflexdes que auxiliem o
desenvolvimento de um bom curriculo e do plano de ensino (Tyler, 1975, Lopes;
Macedo, 2011).

Para isso, Tyler (1975) elege quatro questdes fundamentais:

1. Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?

2. Que experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham
probabilidade de alcangar esses propésitos?

3. Como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais?

4. Como podemos ter certeza de que estes objetivos estdo sendo
alcancados? (p. 1)

3 Para saber quem foram e qual a importancia destes educadores nas reformas curriculares
brasileiras indicamos as leituras de Xavier (2001); Carvalho (2005) e Pinto (2007).



23

Nesse sentido, Tyler explica que seu objetivo com essas quatro questdes nao
€ propriamente respondé-las, mas sim sugerir métodos de estudo, uma vez que a
respostas variardo a medida que os contextos escolares mudam. Sendo assim, o
estudioso informa que essas quatro perguntas devem orientar o professor na leitura e
interpretacdo do curriculo, a fim de guiar o processo de ensino e aprendizagem, no
sentido de conduzir os estudantes a conhecer diferentes bases racionais e
desenvolver sua propria concepcao dos elementos e relacbes compreendidas em um
bom curriculo (Tyler, 1975)

Para Tyler (1975), os programas educacionais, em geral, ndo tém objetivos
bem delineados e essa auséncia acaba por comprometer a qualidade da Educagao,
uma vez que os professores até podem estar desenvolvendo um excelente trabalho
educacional, ou seja, eles “tém nocgado intuitiva do que é um bom ensino, que
conteudos sao significativos, que tdépicos merecem ser tratados, e como apresentar
matérias e desenvolver topicos de maneira eficaz com os alunos” (p. 3), contudo, nao
possuem uma visao clara do que se deseja alcangar com esse processo de
aprendizagem. Nesse sentido Tyler (1975) explica que

esses objetivos educacionais tornam-se critérios pelos quais sé&o
selecionados materiais, se esboga o conteudo, se desenvolvem
procedimentos de ensino e se preparam testes e exames. Todos os aspectos
do programa educacional sdo, em realidade, meios de realizar objetivos
educacionais basicos. Por isso, a fim de estudar de maneira sistematica e

inteligente um programa educacional, devemos comegar por determinar
exatamente quais sé@o os objetivos educacionais colimados (p. 3).

Essas agdes sdo propostas por Tyler integrando abordagens técnicas,
eficientistas e behavioristas* com elementos do pensamento progressivista (Gesser,
2002; Moreira, 2011; Silva 2011; Lopes; Macedo, 2011; Moreira e Ramos, 2016), por
acreditar “que nenhuma fonte isolada de informagao é adequada a fornecer uma base
para decisdes amplas e criteriosas sobre os objetivos da escola” (Tyler, 1975, p. 5).
Este modelo de planejamento curricular enfatiza a importancia de se identificar os
problemas envolvidos na formulagdo do programa educacional e comegou a ganhar

espaco no Brasil a partir dos anos 1950, se consolidando nas décadas seguintes

4 Elaborar um curriculo escolar alicergado nos principios do behaviorismo implica em adotar uma
abordagem educacional focada no comportamento observavel dos estudantes e na aplicagao de
técnicas de condicionamento para promover a aprendizagem. O behaviorismo, influenciado por
psicologos como Skinner e John Watson, enfatiza a importancia de estimulos e respostas no
processo educacional. (Skinner, 1961).
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(Moreira, 2011, 2001; Gesser, 2002; Lopes; Macedo, 2011; Silva, 2011; Moreira;
Ramos, 2016).

A partir dessa concepgao de curriculo, Tyler busca articular diferentes
modelos de planejamento curricular, ora centrados na natureza dos alunos, ora na
perspectiva da vida contemporanea. Para isso, Tyler (1975) aponta a necessidade de
se estabelecer critérios, que ajudem adequa-lo aos valores que a sociedade pretende
perpetuar por meio da escolarizagdo e das capacidades do individuo, sendo eles:
filoséfico e psicoldgico.

Ainda que pelo curriculo, Tyler demonstra o desejo de mudanga, “o curriculo
funcionaria, para seus criticos, como instrumento de forte controle social, ajudando a
promover a harmonia social” (Lopes; Macedo, 2011, p. 46). Sobre isso, Lopes e
Macedo (2011) explicam que uma das criticas mais contundentes da escola e do
curriculo como um instrumento de controle social surge do que se denominou de
teorias da correspondéncia ou da reproducao.

Em sintese, os principios da elaboragao curricular de Tyler propdem uma
organizagado processual do programa educacional em quatro etapas, partindo da
definicdo dos objetivos de ensino, seguido da selegao e criagdo das experiéncias de
aprendizagem, as quais devem estar em acordo com o conteudo a ser ensinado, a fim
de assegurar maior eficiéncia ao processo de ensino e por ultimo, a avaliagdo do
curriculo. Esse ultimo item, marca a racionalidade tyleriana por ter estabelecido uma
estreita relacdo entre curriculo e avaliagdo, propondo que a eficiéncia da
implementagédo dos curriculos deve ser medida pela avaliagdo do rendimento dos
estudantes. Assim, Tyler definiu uma nova agenda para a teoria curricular que
repercute até hoje nos procedimentos de elaboragao de curriculos (Lopes; Macedo,
2011).

Ao avangarmos para as décadas seguintes, 1960 e 1970, é possivel perceber
no cenario nacional e internacional, o surgimento de muitos movimentos sociais,
culturais e politicos que questionaram as estruturas tradicionais de poder das
sociedades e lutaram por justica social e que acabaram por modificar o cenario
educacional (Gesser, 2002; Moreira, 2011) como a independéncia das colbnias
europeias, os movimentos estudantis pelos direitos civis na Franca e EUA, protestos
contra a guerra do Vietna, movimentos de contracultura, movimentos feministas e as
lutas contra a ditadura no Brasil (Silva, 2011). Ainda assim, houve, por um longo

periodo, uma tendéncia no Brasil de considerar que as teorias e praticas curriculares
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adotadas no pais foram resultado direto de um processo de transferéncia do modelo
tecnicista e funcionalista oriundo dos Estados Unidos, especialmente da proposta
formulada por Ralph Tyler. Na década de 1960, essa configuragao se tornou ainda
mais nitida, uma vez que o Brasil vivia sob um regime militar, marcado por profundas
transformagdes politicas, econémicas e ideoldgicas. A influéncia internacional,
somada ao contexto autoritario interno, favoreceu a consolidagdo do modelo tecnicista
no campo curricular nacional. No entanto, Moreira (2011) valida que “o campo do
curriculo, no inicio dos anos 1960, baseou-se em diferentes interesses e abrigou
tendéncias e orientagdes diversas.” (p. 106). Dentre elas, destaca-se a presenga do
progressivismo, que contribuiu significativamente para a conformagao das propostas
curriculares ao lado do tecnicismo (Fernandes, 2013).

Contudo, ap6s o golpe de 1964 o sistema educacional brasileiro passava a
ser reorganizado pelos militares, e “as possibilidades criticas, que também se
encontravam presentes nas ideias progressivistas, foram vistas como subversivas e
foram gradualmente, eliminadas de cena” (Moreira, 2011, p. 121). Nesse sentido, o
objetivo da reforma curricular colocado pelos militares era tornar o sistema
educacional brasileiro mais efetivo e produtivo, através de uma estrutura mais
especializada, semelhante a divisdo do trabalho na sociedade (Moreira; Macedo,
2010; Moreira, 2011). O que evidencia que nao se deve reduzir o campo do curriculo

no Brasil a uma unica corrente tedrica, independentemente do periodo desenvolvido.

2.1.1 O Desenvolvimento Inicial Do Campo Do Curriculo No Brasil

Nesse mesmo movimento analitico, em seus estudos sobre as origens e o
desenvolvimento inicial do campo do curriculo no Brasil, em especifico o periodo dos
anos 1920 até o final de 1970, Moreira (2011) estabelece esse momento como sendo
a fase de consolidagdo do campo curricular brasileiro. Segundo o autor, é nesse
momento que o campo curricular atinge sua “maturidade” (Moreira, 2011, p. 101),
evidenciada pela introdu¢cdo da disciplina curriculos e programas nos cursos de
pedagogia e a criagdo dos primeiros mestrados em curriculo em algumas
universidades a saber: Universidade Federal de Santa Maria, Universidade Federal
do Parana, Universidade Catdlica de Sao Paulo, Universidade Federal de Brasilia e
Universidade Federal do Rio de Janeiro (Moreira, 2011). Esses marcos sao

considerados fundamentais para a difusdo do campo e para a constituicdo de um
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espago de reflexdo tedrica mais sistematizada sobre as praticas e politicas
curriculares no pais.

Esse processo de surgimento e desenvolvimento do campo curricular
brasileiro, a partir da influéncia internacional, foi denominado de transferéncia
educacional e entendido por Moreira (2010), como “um movimento de ideias, modelos
institucionais e praticas de um pais para outro” (p. 161), de modo a serem
considerados: “as tradigdes culturais, educacionais e epistemoldgicas vigentes no
pais receptor.” (Moreira, 2011, p. 123). Demonstrando, que o campo do curriculo no
Brasil € resultado da combinagao das diferentes tendéncias teoricas (Moreira, 2011).

A predominancia da influéncia norte-americana sobre o campo curricular
brasileiro ainda era forte e foi amplamente documentada por diversos estudos
(Domingues, 1985; Cardoso, Santana, Barros e Moreira, 1984; Saul, 1986, 1988;
Moreira, 2002, 2010, 2011, 2012; Moreira e Macedo, 2010, Lopes e Macedo, 2023;
Paraiso, 2023), com esses estudos se conclui que o inicio e o desenvolvimento do
campo sao frequentemente marcados pelo processo de transferéncia educacional.

Conforme os estudos de Moreira e Macedo (2010) e Moreira (2011), esse
movimento de transferéncia de teorias curriculares estrangeiras para o Brasil ocorreu,
em dois grandes momentos. O primeiro, situado entre 1920 e o inicio da década de
1980, e foi, como vimos, representado pela forte adaptacao do pensamento curricular
norte-americano, especialmente das propostas tecnicistas e funcionalistas, sem que
houvesse resisténcia significativa por parte dos especialistas brasileiros (Moreira e
Macedo, 2010; Moreira, 2011).

Essa recepcado direta foi favorecida pelas estreitas relagdes politicas,
econdmicas, culturais e educacionais entre o Brasil e os Estados Unidos no periodo,
0 que levou a apropriacdo dos modelos transferidos com apenas ajustes superficiais
para adequacgao ao contexto nacional (Moreira, 2011; Moreira e Macedo, 2010, 2016;
Dutra, Mocarzel e Moreira, 2023; Reis e Oliveira, 2018; Lopes e Macedo, 2011, 2023).

O segundo momento, por volta de 1987, refletiu um cenario distinto,
influenciado por mudancgas significativas tanto na conjuntura politica e econémica
brasileira quanto no panorama internacional (Moreira, 2011). Nesse novo contexto, a
definicdo do campo do curriculo no Brasil, passou a ser determinada mais pelos
fatores sociais, econdmicos, culturais e organizacionais internos do que pelas

referéncias externas (Moreira, 2011). Como destaca Moreira (2011, p. 125), "a
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definicdo do campo do curriculo no Brasil, nos anos 1980, se deu mais aos fatores
societarios e processuais que aos internacionais.”

Esse periodo marca, portanto, uma virada critica na trajetéria do campo, com a
emergéncia de analises mais reflexivas e contextualizadas, que passam a valorizar as
especificidades historicas e culturais da educagao brasileira. Foi essa segunda
perspectiva que, ao final da década de 1980, acabou por tornar-se hegemonica.

Nesse contexto, alternaram-se momentos de resisténcia a adocdo de modelos
estrangeiros com iniciativas inovadoras a sua apropriagao critica, em um esforgo de
construir um campo curricular mais independente e sintonizado com as
especificidades da realidade educacional brasileira (Moreira e Macedo, 2010).

De maneira que Moreira (2010) concebe a ideia de que

nao ha transporte mecéanico de conhecimento de um pais a outro.
Entre a transferéncia e a recep¢ao, processos mediadores (dentre os
quais destacam-se o dinamismo e as especificidades do contexto
receptor, bem como a atuagcdo dos agentes envolvidos na
transferéncia) afetam o modo como determinada teoria ou pratica
estrangeira é recebida, difundida e aplicada. (p. 161).

Com isso, a pesquisa de Moreira (2011) identificou, o inicio de uma importante
transformagao na teorizacao curricular no Brasil. A partir dessa perspectiva buscou-
se criar “um campo mais autbnomo, que ndo negasse a produgao estrangeira, mas
que a assimilasse criticamente, em uma adaptacao que envolvesse a analise tanto da
adequagao a realidade brasileira como dos pressupostos ideolégicos subjacentes.”
(Moreira, 2011, p. 12). De modo que se passou a identificar nesse novo campo “uma
variada influéncia de autores e teorias de diferentes paises, apesar da presencga ainda
marcante do discurso americano nesse leque de autores e teorias.” (Moreira, 2011, p.
12).

Apés um amplo e minucioso exame da literatura sobre transferéncia
educacional, Moreira (2011) propds um novo olhar para o estudo da emergéncia e
desenvolvimento do campo curricular no Brasil. O autor indicou a realizagdo de uma
analise do campo, a partir de uma perspectiva triangular e dindmica. Através de trés

elementos, os quais est&o ilustrados na figura 1.
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Figura 1: Representac&o dinamica do estudo da evolugdo do campo curricular no
Brasil entre 1920 e 1987

Recontextualizacio
do campeo
Curricular no Brasil

Fonte: Adaptado de Moreira (2010; 2011)

De acordo com a proposta triangular de analise do campo curricular elaborada por
Moreira (2011), esse pode ser concebido a partir da articulagado entre trés vértices
interdependentes. O primeiro vértice refere-se ao contexto internacional, o qual,
segundo Moreira (2011), € um elemento necessario para entender a influéncia de
teorias, praticas e politicas educacionais estrangeiras sobre a educagao brasileira
como um todo, e particularmente sobre o curriculo. Essa dimenséo evidencia como
modelos internacionais, por meio de formas distintas de mediacdo e circulacao,
passaram a incidir sobre a formulacao curricular no Brasil.

O segundo vértice corresponde aos contextos socioeconémicos e politicos
nacionais, considerando que decisdes e praticas curriculares nao ocorrem de forma
isolada, mas estao profundamente enraizadas nas disputas estruturais e ideoldgicas
da sociedade brasileira. Como observa Moreira (2011), tais praticas ndo podem ser
dissociadas das lutas econémicas, politicas e sociais, uma vez que o curriculo se
configura como espaco estratégico de disputa por sentidos, saberes e projetos de
sociedade.

Por fim, o terceiro vértice abrange os contextos institucionais, culturais e
ideativos aqueles nos quais o curriculo é pensado, formulado, debatido e
implementado. Este eixo analitico contempla o papel das instituicbes educacionais,
das propostas e reformas curriculares, das tematicas trabalhadas e dos encontros e

debates entre pesquisadores (Moreira, 2011).
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Moreira (2010, p. 161), destaca que “considera-lo foi fundamental para que se
entenda como o desenvolvimento do campo foi afetado por instituicbes, propostas e
reformas curriculares, encontros, tematicas desenvolvidas e ensinadas, discussoes,
conflitos e aliangas entre pesquisadores”.

O autor enfatiza que, esses trés vértices operam de forma articulada e
dindmica, o que se buscou representar visualmente na Figura 1, por meio da metéafora
de um circulador de ar com trés hélices interligadas. Essa imagem substitui a ideia de
um tripé estatico, oferecendo uma representacdo mais condizente com o movimento
continuo e integrado dos componentes que caracterizam o campo curricular brasileiro.

Diante do contexto descrito, Moreira (2010) coloca a sua desconfianga acerca
“da utilidade, na contemporaneidade, do conceito de transferéncia educacional que,
tal como empregado nos anos 1980, ndo parece mais dar conta das multiplas e
intensas trocas que acontecem em nosso mundo globalizado.” (Moreira, 2010, p. 162).
Assim, Moreira e Macedo (2010) argumentam que diante das ambiguidades e
complexidades da sociedade e do mundo globalizado, uma importante transformagao

na teorizagao curricular no Brasil acontecia:

A luta por criar um campo mais autbnomo, que ndo negasse a
produgdo estrangeira, mas que a assimilasse criticamente, em uma
adaptacao que envolvesse a analise tanto da adequacéo a realidade
brasileira como dos pressupostos ideoldgicos subjacentes. A
consequéncia acabou sendo um campo que reflete,
contemporaneamente, uma variada influéncia de autores e teorias de
diferentes paises, apesar da presenca ainda marcante do discurso
americano nesse leque de autores e teorias. (Moreira e Macedo, 2010,

p. 12)

Moreira e Macedo (2010) destacam também, o reconhecimento dos principais
autores de curriculo no Brasil acerca das influéncias internacionais no campo
curricular nacional, ressaltando sobretudo o carater ambivalente dessas. Todavia,
reforcam que procurar conhecer o que esta sendo formulado em paises que
desenvolvem significativos estudos acerca das questdes curriculares, € importante
para o desenvolvimento do proprio campo. Por outro lado, sustentam que devemos
ser mais criticos em relacao a tais proposi¢des tedricas e que precisamos desenvolver
analises mais adequadas ao contexto brasileiro (Moreira e Macedo, 2010).

Ao analisarem as produgdes nacionais sobre curriculo publicadas nos anos
1990, Moreira (1989, 2001), Moreira e Macedo (2010), Lopes (2005) e Lopes e
Macedo (2006, 2011, 2023) identificaram a presenga de tedricos estrangeiros

especialmente aqueles associados a teoria curricular critica no pensamento brasileiro.
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A internacionalizagdo do campo trouxe a luz das discussdes curriculares no Brasil
temas culturais, de raga, e género, provocando um significativo processo de
recontextualizagéo critica no campo brasileiro.

A internacionalizacdo do curriculo refere-se ao processo de circulagdo e
intercambio de ideias, teorias e praticas curriculares entre diferentes paises,
resultando na influéncia de contextos educacionais globais sobre os sistemas
nacionais de ensino (Moreira, 2010; Moreira e Ramos, 2016; Dutra, Mocarze e
Moreira, 2023). Segundo Moreira (2010), a internacionalizagdo ndo ocorre de forma
neutra, pois esta inserida em relacdes de poder que determinam quais conhecimentos
e modelos pedagodgicos sao privilegiados ou marginalizados. Esse fenbmeno pode
ocorrer por meio de politicas educacionais transnacionais, organismos internacionais
e redes académicas que promovem a disseminacdo de determinadas concepcdes
curriculares, impactando diretamente a formulagcdo e implementacdo dos curriculos
locais (Moreira, 2010).

Mesmo com as ideias de Tyler, amplamente difundidas no Brasil a partir da
década de 1950, a influéncia do progressivismo era perceptivel especialmente no que
diz respeito a necessidade de considerar diferentes fontes na formulagdo dos
objetivos educacionais. No entanto, com o golpe militar de 1964, o curriculo brasileiro
passou a ser orientado pelo ideal funcionalista do regime, enfatizando a eficiéncia, a
padronizag¢ao do ensino e a formacao de mao de obra para atender as necessidades
do mercado, tornando-se um instrumento de controle social e politico.

Com o golpe militar em 1964, as esferas politico, econbémico, social e
educacional brasileira viveram significativas transformacgées (Moreira, 2010). Nesse
contexto, a tendéncia tecnicista prevalecia sobre a organizagdo curricular. “A
preocupacado principal passou a ser a eficiéncia do processo pedagdgico,
indispensavel ao treinamento adequado do capital humano do pais” (Moreira, 2011,
p. 71). Contudo a supervalorizacdo dos aspectos instrumentais da organizacao
curricular, comecaria a ser posta em questdo, em decorréncia das profundas
mudancas tanto no cenario nacional quanto no internacional. “Intentou-se promover
uma adaptacao critica de materiais recebidos de distintos paises, com vistas a um
desenvolvimento mais auténomo do campo do curriculo.” (Moreira, 2010, p. 161)

Entre a segunda metade da década de 1960 a até o final de 1970, emergem
movimentos sociais, culturais e politicos que questionavam as estruturas tradicionais

de poder na sociedade e lutavam por justica social (Gesser, 2002; Moreira, 2011,2012,
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2016; Meira, 2020). Silva (2011) destaca alguns importantes movimentos sociais e
culturais que marcaram esse periodo, como a independéncia das colbnias europeias,
os movimentos estudantis pelos direitos civis na Franca e EUA, protestos contra a
guerra do Vietna, movimentos contracultura, movimentos feministas e as lutas contra
a ditadura no Brasil.

Diante da influéncia desses movimentos, nos anos 1970, a literatura passa a
dar atencéo a construgdes criticas sobre a hegemonia, ideologia e poder vinculado a
escola e ao curriculo, uma vez que escolas estavam sendo organizadas nao so para
ensinar o conhecimento referente a qué, como e para qué, exigido pela sociedade,
mas também organizadas de forma a auxiliar na produgao do conhecimento técnico e
administrativo exigido na expansao do mercado, no controle da produgao, do trabalho
e das pessoas (Apple, 2006). Sob essa o6tica, a escola deveria ensinar ndo apenas o
necessario para a inser¢ao do jovem no mundo produtivo, mas também, o modo de
viver em sociedade. “Nessa perspectiva, a harmonia e o progresso social séo
gestados também na escola” (Lopes; Macedo, 2011, p. 27).

Assim, embora o campo brasileiro estivesse amplamente marcado pela
recepgao de ideias de carater tecnicistas e eficientitas, ndo se pode ignorar a presenga
simultanea de outras influéncias, como o progressivismo, que também perpassaram
as formulagdes curriculares nacionais, ainda que de forma menos incisiva (Moreia,
2011).

Em relagéo a esse contexto, Moreira (2011) argumenta que

mais que uma invasao tecnicista abrupta em um vacuo, o que de fato
ocorreu no desenvolvimento inicial do campo brasileiro, foi a
transferéncia de ideias que pudessem ancorar nos contextos cultural
e ideativo existentes e que estivessem de acordo com o contexto mais
amplo. A dominancia da tendéncia tecnicista ndo foi imediata e
exclusiva; pelo contrario, foi somente gradualmente que as ideias
tecnicistas encontraram seu lugar no pensamento curricular
brasileiro.” (Moreira, 2011, p. 122-123)

Dessa forma, Moreira (2011, 2012, 2016) argumenta que o hibridismo permite
compreender as tensdes e contradicdes presentes na construcdo do curriculo no
Brasil, evidenciando como as influéncias externas foram mediadas por interesses
locais, resultando em um campo curricular complexo e multifacetado. E é nesse
contexto, que emerge a teoria curricular critica no Brasil, situada no final da década

de setenta, apds o inicio do processo de abertura politica. E nesse momento que
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explode, em todo o pais, uma literatura pedagoégica de cunho mais progressista
(Moreira, 1997, 2010, 2011).

Mais recentemente, tornou-se fundamental incorporar a dimenséo do poder
na analise do processo de internacionalizag&o do curriculo. Como ja argumentou Silva
(2011), as teorias curriculares, ao estabelecerem diretrizes sobre o que deve ser
ensinado, estao inevitavelmente permeadas por relagdes de poder. Nesse sentido, os
processos de selecdo, valorizagdo, ocultagdo e imposicao de determinados
conhecimentos refletem disputas que atravessam os intercambios educacionais
globais.

Essa perspectiva reforcga a necessidade de compreender a
internacionalizagdo do curriculo ndo como um movimento neutro, mas como um
fendmeno marcado por interesses politicos, culturais e econémicos. Como destacam
Silva (2011) e Paraiso (2023), toda teoria curricular tem, em sua base, a definigdo do
que deve ser ensinado e, consequentemente, quais saberes serdo legitimados ou
marginalizados. Dessa forma, a analise critica das influéncias externas sobre o
curriculo brasileiro exige a consideragao das relagées de poder envolvidas nesse
processo, permitindo a construcdo de uma abordagem mais consciente e
contextualizada para a organizagao do conhecimento escolar.

Dessa forma, compreender os processos de influéncia e reconfiguragdo no
campo do curriculo exige uma analise que va além da mera adogao de modelos
estrangeiros, considerando as interagdes, adaptagdes e resisténcias que moldam a
pratica curricular no Brasil. Estudos futuros podem aprofundar essa perspectiva,
investigando como esses discursos se materializam nas escolas e universidades,
influenciando as praticas pedagdgicas e a formagao dos sujeitos.

Considerando que € objetivo desta pesquisa, compreender o efeito das
politicas de curriculo brasileiras sobre a organizagédo do curriculo do Colégio de
Aplicacao Joao XXIIl, vale destacar aqui a proposta que Tyler (1975) apresenta na
primeira questao do livro Principios Basicos de Curriculo e Ensino: “Que objetivos
educacionais deve a escola procurar atingir?” (p. 5). Nela, encontramos uma indicagéo
clara e precisa dos problemas envolvidos na formulagdo dos objetivos educacionais,
de maneira que estes possam servir como guias uteis no desenvolvimento do curriculo
(Tyler, 1975).
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Esses objetivos devem ser formulados de forma mensuravel e
operacionalizavel, permitindo uma avaliagao eficaz do processo educativo (Lopes;
Macedo, 2011). As autoras interpretam que nesse contexto,

o elaborador de curriculos deveria partir de uma analise da realidade
para qual o curriculo estd sendo desenhado e da resposta de
especialistas sobre qual o conhecimento de sua area € necessario a
um jovem que nao va se especializar nela (Lopes; Macedo, 2011, p.
46).

O outro ponto de destaque dado por Tyler (1975) na formulagéo dos objetivos,
€ o0 da abordagem comportamental. Os objetivos devem ser definidos a partir do tipo
de estudante que se deseja formar, sendo expressos como ag¢des que o professor
deve realizar (Tyler, 1975, Lopes; Macedo, 2011; Paraiso, 2023). Nesse sentido,
Lopes e Macedo (2011) chamam atengéo para o fato de que, a partir do perfil do
estudante esperado, “os objetivos ndo podem se restringir a uma lista de conteudos,
mas precisa associa-los a comportamentos” (p. 46). Diante desse contexto, as autoras
exemplificam o que seria um objetivo inconsistente de acordo com o pensamento
tyleriano: “desenvolver o pensamento critico” (p. 46) e apresentam uma explicagao e
uma reescrita menos generalista desse objetivo, a saber: “deveria apontar em relagao
a que conteudo o pensamento critico deveria ser desenvolvido, como: analisar as
causas da miséria no Brasil contemporaneo” (p. 46).

Na proxima secdo, as teorias curriculares serdao apresentadas e discutidas

com mais detalhes.

2.2. AS TEORIAS QUE INFLUENCIAM A ELABORACAO DOS CURRICULOS
ESCOLARES

As teorias curriculares sao fundamentais para compreender como o curriculo
escolar é elaborado e organizado, pois elas fornecem diferentes perspectivas sobre o
que é considerado conhecimento valido e relevante para ser ensinado. Essas teorias
moldam as escolhas pedagdgicas, influenciam a selegao de conteudos e determinam
as abordagens utilizadas no processo de ensino e aprendizagem.

No campo dos estudos curriculares, destacam-se trés correntes tedricas
principais que influenciam a organizagao do curriculo: a teoria tradicional, a teoria
critica e a teoria pos-critica. Cada uma delas apresenta visdes distintas sobre a
natureza do conhecimento e o papel da escola na sociedade, impactando diretamente

a forma como o curriculo é concebido e implementado.
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Sucintamente a teoria tradicional entende o curriculo como um conjunto fixo e
universal de conhecimentos e habilidades que devem ser transmitidos as geragdes
mais jovens. A organizagéo curricular, neste caso, tende a valorizar a memorizagéo e
a reproducgao de conteudos, com énfase na manutencdo de uma ordem social estavel
(Paraiso, 2023).

Ja a teoria critica oferece uma perspectiva diferente, abordando o curriculo
como um campo de contestacao e potencial transformacéo social. Ela questiona os
critérios de selegdo do conhecimento, argumentando que o curriculo tradicional reflete
e perpetua as desigualdades sociais e ideologicas. A critica as praticas curriculares
tradicionais e 0 compromisso com a emancipac¢ao dos estudantes fazem desta teoria
uma abordagem especialmente relevante para o contexto contemporaneo, onde as
discussbes sobre equidade e justi¢ca social ganham cada vez mais destaque. Por essa
razao, a teoria critica € explorada com mais profundidade, uma vez que ela desafia as
concepgoes estabelecidas e propde um curriculo que ndo apenas educa, mas também
capacita os estudantes a questionar e transformar a realidade social em que vivem.

A teoria pos-critica surge como uma evolugéo da teoria critica, reconhecendo
a complexidade e a diversidade das experiéncias humanas. Ela promove uma visao
mais pluralista e contextualizada do curriculo, valorizando a multiplicidade de vozes e
experiéncias na selegao do conhecimento. Nesta perspectiva, o curriculo € visto como
um espaco dinamico e aberto, onde diferentes formas de conhecimento e experiéncias
culturais sao incluidas e legitimadas (Lopes, 2013; Paraiso, 2023).

Essas teorias moldam a organizagdo do curriculo ao determinar quais
conhecimentos s&o valorizados e como s&o apresentados aos estudantes. A escolha
de uma teoria ou a combinacao delas orienta a estrutura curricular, influenciando
profundamente a formacdo dos individuos e o desenvolvimento da sociedade
(Paraiso, 2023).

A teoria tradicional, para Silva (2009), remonta o trabalho de Ralph Tyler na
década de 1930, ja que focam, principalmente, no planejamento curricular influenciado
pela logica industrial, que nado estimula reflexbes mais profundas nem
questionamentos sobre a selegc&do/exclusdo de conhecimentos (Ribeiro, 2018). O
objetivo central era adaptar a escola e o curriculo a ordem capitalista que se
consolidava, com base nos principios de ordem, neutralidade, racionalidade e

eficiéncia.
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De acordo com os tedricos, era fundamental para a sociedade capitalista
garantir a disseminacgéao ideoldgica de suas atividades econdmicas. Segundo eles, a
escola representava o ambiente perfeito para a propagacédo dessa ideologia
capitalista, ja que é nesse ambiente que a maioria da populagédo passa a maior parte
do tempo por um longo periodo (Silva; 2011; Pacheco, 2017).

E presumivel que a ideologia seja transmitida por meio do curriculo,

seja de uma forma mais direta, através das matérias mais suscetiveis ao
transporte de crengas explicitas sobre a desejabilidade das estruturas sociais
existentes, como Estudos Sociais, Historia, Geografia, por exemplo; seja de

uma forma mais indireta, através de disciplinas mais “técnicas”, como
Ciéncias e Matematica. (Silva, 2011, p.31)

Ainda nessa perspectiva de ensino tradicional, enfatiza-se a memorizagao dos
conhecimentos e classificagdo do desempenho individual e dos resultados
considerados satisfatorios para uma vida economicamente ativa (Silva, 2011;
Pacheco, 2017; Ribeiro, 2018; Santos; Melo; Lima, 2020), sem a preocupagao com 0s
arranjos educacionais existentes, as formas dominantes de conhecimentos ou social
dominantes.

Dessa forma, o curriculo pode funcionar como um dispositivo disciplinar,
moldando os individuos de acordo com as expectativas e valores das classes
dominantes. Através da transmissao de conhecimentos especificos e da negacéao de
outros saberes, o curriculo limita as possibilidades de questionamento e autonomia
dos alunos, preparando-os para ocupar papéis predefinidos na sociedade, como
preconiza Althusser (Lopes; Macedo, 2011; Fofano; Rech, 2021).

Nesse sentido, para Paulo Freire, os conhecimentos sdo saberes muito
especificos e com um fim em si mesmos, transmitidos de forma desvinculada da
realidade dos estudantes. Estes, inclusive, sdo tratados como se fossem individuos
gue nao possuem nenhum conhecimento, seres ndo pensantes, passivos a espera de
gue os conteudos ensinados pelos professores os preencham, sendo esse o cerne da
educacgao bancaria (Lopes; Macedo, 2011).

Diante desse contexto da teoria tradicional, emergiam contestagdes acerca da
estrutura social, cultural, politica e econdbmica da época impostas as classes
subalternas através da Educacgédo (Gesser, 2002). A insatisfagdo com a escola
excludente e seletiva foi expressa por tedricos de diversas areas sendo as mais
proeminentes: Filosofia, Sociologia e Educagado. Elas denunciavam a omissao de

governos e especialistas da teoria tradicional em relagédo ao processo de ensino e
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aprendizagem dos estudantes, advindos das camadas populares, e criticavam o
esvaziamento do curriculo em relagao aos conhecimentos que eram repassados sem
um real significado para os alunos (Pacheco, 2017).

Dessa contestacgéo, nascia, entao, a teoria critica na Alemanha como resposta
as crises sociais, politicas e econdmicas no periodo de pés-Primeira Guerra Mundial.
Inspirada nas obras de Karl Marx e Friedrich Engels, a teoria critica busca
compreender as contradigcbes e desigualdades inerentes a sociedade capitalista,
influenciando o campo do curriculo a partir das décadas de 1960 e 1970,
especialmente, nos Estados Unidos e no Reino Unido.

Essa teoria foi preconizada pelos fildsofos Theodor Adorno e Max Horkheimer
que criticavam a racionalidade instrumental dominante e a valorizagao da eficiéncia e
a produtividade em detrimento da justica social e da emancipagdo humana. Seus
principais fundamentos séo: i) analise critica das estruturas de poder e das relagdes
sociais que perpetuam desigualdades e injusticas; ii) a revelagao das ideologias
dominantes que mascaram as contradi¢des da sociedade e legitimam a ordem social
vigente; iii) emancipagcdo humana, através da conscientizacdo das contradicbes
sociais e da promog¢ao de agdes transformadoras (Pacheco, 2017).

A partir desses principios, a teoria critica promoveu questionamentos sobre a
sociedade e a producao de conhecimento, o que tem impactado significativamente os
estudos em Educacgéo (Martins, 2012). Nesse sentido, a teoria critica representa um
marco fundamental na histéria do pensamento social. Inicialmente, estava focada na
critica a sociedade capitalista, mas seus principios logo se infiltraram em diversos
campos do conhecimento, incluindo a educagao e o curriculo. (Centro de Estudos
Sociais, 2012), provocando uma forte mudanga nos fundamentos das teorias
tradicionais.

Os modelos tradicionais de curriculo restringiam-se a atividade técnica de
como fazer o curriculo. As teorias criticas sobre curriculo, em contraste,
comegam por colocar em questdo precisamente os pressupostos dos
presentes arranjos sociais e educacionais. [...] As teorias tradicionais eram
teorias de aceitagdo, ajuste e adaptagéo. As teorias criticas séo teorias de
desconfianca, questionamento e transformacgdo radical. Para as teorias
criticas, o importante ndo é desenvolver técnicas de como fazer o curriculo,

mas desenvolver conceitos que nos permitam compreender o que o curriculo
faz (Silva, 2011, p. 30)

Assim, € possivel perceber que os educadores comegaram a se preocupar
em entender como o curriculo escolar refletia e reforgava as desigualdades sociais,

culturais e econdmicas (Pacheco, 2017). Em meados de 1970, os estudos criticos do
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curriculo ganharam forga com os movimentos estudantis no Estados Unidos da
América (EUA), tendo como principais representantes: Michel Apple, William Pinar,
Michel Young, Henry Giroux, Basil Berstein e Paulo Freire (Moreira, 2001, 2002, 2010;
Silva, 2011; Lopes; Macedo, 2011; Malanchen, 2016). A figura 2 traz uma sintética
cronologia dos marcos fundamentais dos autores citados.

Figura 2. Avangos na literatura sobre teoria critica tanto educacional quanto sobre

curriculo
Marcos fundamentais
d tan_to da: te_o_rla Paulo Freire, A Pedogogia de Oprimido;
£oticacions tr't"fa Louis Althusser, A jdeologia e os aparefhos
quan’t? da taorks ideoldgicos de estado;
kriica sol?relo Pierre Bourdier e Jean-Caude Passeron, &
curriculo repoductio.
Z 3 ///
Baudelot e Establet. A escola capitalista na i
Frarga, //
Basil Bernstein, Classes, codigos e controie, v. [ //
Michael Young, Conhecimento e conitrofe: novos /_//
direcdes para o sociologin da Fducacdo.
e
/.//
//' Michael Apple,
/-/ ideoiggin e Curricuto
-
_/_// Samuel Bowles e Herbert Gintis,
___/_/-/ Escolarizogio na América capitafisto;
= e william Pinar e Medelsine Grumet,
Rumao a um curricuio pobre.
Tempo
1970 1971 1976 1979

Fonte: elaborado pela autora.

Como principais caracteristicas da teoria critica, elencamos: i) analise das
relagdes de poder: a teoria critica examina como o curriculo escolar € usado para
manter as relacbes de poder e reproduzir as desigualdades sociais; ii) a
conscientizacdo e emancipagao: os pesquisadores criticos buscavam promover a
conscientizacao da classe trabalhadora sobre as estruturas de opressao e capacita-
la para lutar contra as injustigas sociais; iii) curriculo como texto cultural: a teoria critica
vé o curriculo como um texto cultural que deve ser analisado criticamente para
entender como ele molda e é moldado pelas relagdes de poder na sociedade; iv)
inclusdo de perspectivas marginalizadas: a teoria critica enfatiza a importancia de
incluir as vozes e perspectivas dos grupos marginalizados no curriculo escolar (Silva,
2011).

A perspectiva critica na Educagé&o e na teoria de curriculo € uma denominagao

genérica para um conjunto de autores, com bases tedricas diferentes, mas que se
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assemelham pela maneira com que relacionam o conhecimento com os interesses
humanos, a hierarquia de classes, a distribuicdo de poder na sociedade e a ideologia.
E é através das discussodes criticas que o conhecimento deixa de ser considerado
neutro (Lopes e Macedo, 2011).

Assim sendo, selecionamos, alguns dos principais autores e correntes
tedricas da perspectiva critica para nos ajudar a tragcar um panorama dos estudos
criticos no campo do curriculo, e que refletiram e ainda refletem nas politicas
curriculares, principalmente no Brasil. Iniciando com o educador brasileiro Paulo
Freire, que é reconhecido pela extensdo de sua obra, iniciada nos anos 1960, e seu
impacto dela no pais e no exterior. Os curriculista norte-americanos Peter McLaren e
Henry Giroux, declaram que a obra de Paulo Freire tem significativa influéncia sobre
suas teorias. Giroux, que participou do movimento da NSE, aponta a importancia de
Freire em relacdo a NSE, por entender que ele colabora com a producdo de
significados no curriculo (Lopes; Macedo, 2011).

Vale salientar o contexto histérico brasileiro em que Freire se encontrava
quando escreveu seu principal manuscrito. Freire estava exilado nos Estados Unidos,
em virtude de ter sido preso em 1963 por liderar um trabalho de alfabetizacdo de
trabalhadores rurais no Brasil, sendo deportado em 1964, ano do golpe militar no pais.
Isso, Ihe permitiu atuar no exterior como consultor de diversas instituicdes, prestando
assessoria pedagdgica, politica e educacional a diferentes projetos para adultos, a
partir de sua filosofia e metodologia de influéncia marxista. Em 1979, retornou ao
Brasil, onde tornou-se professor da Universidade de Sao Paulo, onde propés
significativas mudancas curriculares, permanecendo uma grande influéncia no campo
(Lopes; Macedo, 2011).

A teorizacdo de Freire é a base da Educacao popular, sua proposta visa
possibilitar a luta dos oprimidos, através da conscientizagdo politica e sua libertagéo.
E é nesse contexto que a sua concepgao de conhecimento se insere. No entanto, para
o educador, esse projeto ndo deve ser realizado para os oprimidos e sim com eles e,
por isso, defende que os seus saberes e experiéncias devem ser considerados no
curriculo escolar (Lopes; Macedo, 2011).

Ainda sobre esses saberes e experiéncias, Silva (2011) afirma que Paulo
Freire, ao desenvolver teorias pedagodgicas, se esforca “em responder a questao
curricular fundamental: o que ensinar? ” (p. 57). Assim, segundo o autor, a obra de

Freire tem implicagcdes importantes nas teorias de curriculo, influenciando autores
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diretamente ligados ao desenvolvimento de perspectivas mais voltadas ao curriculo,
com Michael Apple, Peter Mc Laren e Henry Giroux (Gesser, 2002; Lopes; Macedo,
2011).

Em similitude, Lopes e Macedo (2011), também destacam Paulo Freire como
sendo umas das mais importantes influéncias para as concepg¢des de curriculo
voltadas para a interagao entre os sujeitos e 0 mundo, para além da transmissao
hierarquica e organizada de conhecimento. Assim, a interagao entre os individuos e o
universo a sua volta, comeca pela escolha dos conteudos, em torno dos quais o
dialogo se estabelece. De acordo com as autoras, em Pedagogia do oprimido, Freire
apresenta uma alternativa as concepgdes técnicas do curriculo, propondo
procedimentos para a elaboragao curricular capazes de tentar integrar o mundo-da-
vida dos sujeitos as decisdes curriculares. ” (Lopes; Macedo, 2011, p.34-35)

Na sequéncia, na figura 1, temos Louis Althusser, um renomado filésofo
francés, considerado um dos principais nomes do estruturalismo® na Franga, durante
a década 1960. Sua principal obra na Educacao foi A ideologia e os aparelhos
ideolbgicos de Estado, em 1970 (Lopes; Macedo, 2011), na qual ele apresenta a teoria
dos Aparelhos Ideologicos de Estado (AIEs), que sao instituicdes como a escola, a
igreja, a familia, os meios de comunicacéao, entre outros, que perpetuam as ideologias
dominantes na sociedade e reproduzem as condicbes de produgao capitalista
(Fofano; Rech, 2021).

E esse carater de aparelho ideolégico, destacado por Althusser, que constitui
0 nucleo da teorizagdo critica do curriculo, sendo considerado uma forma de
mistificacdo ideoldgica (Lopes; Macedo, 2011; Silva, 2011). Essa ilusao ideoldgica
impede o questionamento critico e a transformacéo social, perpetuando um sistema
que beneficia as classes dominantes em detrimento das classes menos favorecidas.

Nesse contexto, Silva (2011) pontua que:

A escola contribui para esse processo nao propriamente através do conteudo
explicito de seu curriculo, mas ao espelhar, no seu funcionamento, as
relagdes sociais do local de trabalho. As escolas dirigidas a trabalhadores

subordinados tendem a privilegiar relagdes sociais nas quais, ao praticar
papéis subordinados, os estudantes aprendem a subordinagdes. Em

5 O estruturalismo francés, predominante na década de 1960, foi um movimento intelectual que
buscou compreender as estruturas subjacentes as praticas culturais e sociais. Louis Althusser, um
fildsofo marxista, foi uma figura chave no movimento estruturalista. Sua principal contribuigao foi a
reinterpretacdo do marxismo através de uma perspectiva estruturalista. Althusser argumentava que
as sociedades capitalistas se sustentavam nao apenas pela repressao estatal, mas também por
meio de AIEs, que perpetuam as ideologias dominantes (Saviani, 2021).
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contraste, as escolas dirigidas aos trabalhadores dos escaldes superiores da
escala ocupacional tendem a favorecer as relagdes sociais nas quais 0s
estudantes tém a oportunidade de praticar atitudes de comando e autonomia.

(p- 33)

Continuando nosso caminho pelas produgdes criticas, o campo passa a
receber a contribuicdo de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, socidlogos
franceses, que desenvolveram uma analise critica da Educacéo, entretanto, nao pelo
vies marxista como Althusser. A légica da reproducdo social esta baseada no
processo de produgao cultural, e ndo no processo de produgdo mercadologico, de
modo que o que € reproduzido é a cultura dominante. Os valores, crengas e
comportamentos da classe dominante sao considerados a cultura a ser transmitida,
devido a forca econémica das classes superiores da sociedade (Silva, 2011). Para
Silva (2011), Bourdieu e Passeron passaram a se preocupar com o0 que nao incluir no
curriculo.

Nessa mesma linha, Basil Bernstein colocou em questao o papel da Educacéao
na reproducao cultural das relagcdes de classe, evidenciando que a pedagogia, o
curriculo e a avaliagao sao formas de controle social (Mainardes; Stremel, 2010). De
acordo com Lopes (2005, 2011), Bernstein € uma das referéncias mais recorrentes nas
pesquisas de curriculo no Brasil nos anos de 1990.

Um dos pilares fundamentais da obra de Bernstein reside na teorizagao dos
cédigos de fala. Ele propde a distingdo entre codigo restrito e codigo elaborado. O
cédigo restrito, comum entre as classes trabalhadoras, caracteriza-se por ser mais
limitado, contextualizado e focado no imediato. Ja o cédigo elaborado, presente nas
classes mais altas, apresenta maior flexibilidade, riqueza vocabular e complexidade
sintatica (Mainardes e Stremel, 2010). Essa dicotomia nos cédigos de fala vai além da
mera diferenga linguistica. Ela reflete as desigualdades sociais presentes na
sociedade. O caédigo elaborado, ao ser privilegiado na escola, reforca as vantagens
das classes dominantes e perpetua as disparidades no acesso ao conhecimento e
nas oportunidades de expressao (Mainardes; Stremel, 2010; Silva, 2015).

Prosseguindo na cronologia dos marcos tedricos, Christian Baudelot,
professor e pesquisador de sociologia, se dedicou a investigar a tematica da
Educacédo e do trabalho e as dimensdes econbmicas das atitudes sociais e das
relacbes de classe. Influenciado pelos pensamentos de Althusser, escreveu sua
principal obra em coautoria com Roger Establet, um especialista em Educagéo e

também socidlogo francés e aluno de Louis Althusser. Os tedricos escreveram, em
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1971, A escola capitalista na Franga, considerada um classico no campo de estudos
educacionais e curriculares. Nela, os tedricos buscam explicitar a diferenciagcéo social
propagada pelo sistema escolar e denunciar a falsa campanha de fazer da escola um
espaco que garante oportunidades para todos (Lopes; Macedo, 2011).

Em contrapartida, os americanos Samuel Bowles e Herbert Gintis escreveram
a obra Escolarizagdo na América Capitalista, na qual propuseram o conceito de
correspondéncia. A partir desse conceito, analisaram a fungao reprodutora da escola
chamando atencdo para a atuacdo do sistema educativo na preparacdo dos
individuos, de acordo com a sua classe social para assumir os papéis que lhes sao
destinados pelo sistema capitalista, assim como ja advertia Althusser em seus
estudos. Os autores demonstraram a correspondéncia entre a estrutura social e o
sistema produtivo, indicando que a hierarquia social é construida a partir da
organizagao das experiéncias.

Em 1971, destacamos o britanico Michael Young, socidlogo da Educacao e
fundador da NSE na Inglaterra. Sua principal obra Conhecimento e controle: novas
diregbes para a sociologia da Educagdo € um marco. Esta corrente tedrica coloca
como tema central de pesquisa a selecado e transmissdo do conhecimento escolar
(Lopes; Macedo, 2011, Silva, 2011).

De acordo com Lopes e Macedo (2011), Young busca se opor a ideia de
conhecimento com fim em si mesmo, defendendo a concepg¢ao de que esse deve ser
condicionado e relativo. Nesse sentido, o tedrico propde discutir “o status de quem
tem o poder de validar certos saberes como sendo conhecimentos e, portanto,
verdades, em detrimento de outros saberes ndo considerados como verdadeiros. ”
(Lopes; Macedo, p.78). Sob essa condicdo, Young acredita inicialmente que os
critérios capazes de validar os conhecimentos escolares sdo a ética e a politica, e
tomando tais critérios entende-se que, “um conhecimento é valido e legitimo se tem
capacidade de contribuir para libertagdo humana. ” (Lopes; Macedo, 2011, p. 79).

A partir dessa ideia, se rejeita as perspectivas tedricas que apresentam o
conhecimento académico e/ou cientifico como superior em relagao a outros saberes
sociais, 0 que leva a desconstrugao de um curriculo centrado exclusivamente no
conhecimento cientifico ou em disciplinas académicas. De acordo com Lopes e
Macedo (2011), o confronto de Young com o conhecimento cientifico e/ou académico

no curriculo acontece
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por considerar que a superioridade conferida a esses saberes contribui para
manter as desigualdades sociais e as hierarquias entre as pessoas. Os
conhecimentos da elite intelectual dominante tém uma ligagdo com o poder
politico-econdmico. Assim, considerar o conhecimento dessa elite como
superior garante a superioridade dessa mesma elite na estratificagcao social.

(p- 79)

Partindo desse contexto, a teorizagao de Young langava uma nova agenda de
pesquisa para a Sociologia da Educagao com foco no curriculo, sendo este escolhido
como objeto de estudo, uma vez que, “quanto mais um curriculo é naturalizado, quanto
mais ele € compreendido como unico possivel, legitimo e correto” (Lopes; Macedo,
2011, p. 79), mais eficiente € o processo de legitimacdo dos saberes que servem a
classe dominante e assim reforcam a estratificacdo social como é e “mais eficiente é
o processo de deslegitimacdo dos saberes excluidos desse curriculo. ” (Lopes;
Macedo, 2011, p. 79).

Silva (2011) argumenta que a NSE deveria passar a enxergar o conhecimento
escolar e o curriculo como invengdes sociais, derivados de um processo de conflitos
e disputas acerca de quais conhecimentos deveriam fazer parte do curriculo, fazendo

um questionamento:

Como essa disciplina e ndo outra acabou entrando no curriculo, como
esse topico e ndo outro, por que essa forma de organizagdo e ndo
outra, quais os valores e os interesses sociais envolvidos nesse
processo seletivo (Silva, 2011, p. 67).

A NSE faz com que o conhecimento das disciplinas académicas dé lugar ao
conhecimento popular ou do senso comum, como base para construgao do curriculo,
de forma completamente acritica. Entretanto, o curriculo académico é visto como algo
desvinculado dos interesses das camadas mais pobres da populagéo (Silva, 2011), o
que significa que, a partir desse curriculo sdo desconsideradas as possibilidades dos
integrantes dessa parcela da populagdo conseguirem ascender socialmente, bem
como ampliar sua compreensao do mundo em que vivem (Lopes; Macedo, 2011).

Seguindo, chegamos em William Pinar, educador americano e renomado
tedrico no campo do curriculo. Criador do conceito currere, em 1975, que representou
a sua mais relevante contribuicdo para ampliacao do significado de curriculo (Lopes;
Macedo, 2011, Sussekind, 2014; Silva; Sa, 2020). Segundo Silva (2011), Pinar, ao
adotar a etimologia da palavra, busca fazer uma analogia com o curriculo,
comparando-o com um caminho a ser percorrido, 0 que contribuiu para ampliagao do

conceito de curriculo (Lopes; Macedo, 2011).
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Todavia, para Pinar, esse conceito ndo se resume apenas no verbo percorrer,
€ ainda um método que, ao ser desenvolvido, se propde estimular a auto compreensao
e a reconstrugao social (Sussekind, 2014; Silva; Sa, 2020). Nas palavras de Lopes e
Macedo (2011), para Pinar, o curriculo € “como um processo mais do que uma coisa,
como uma acgao, como um sentido particular e uma esperancga publica. O curriculo é
uma conversa complicada de cada individuo com o mundo e consigo mesmo” (p. 35).

William Pinar esta entre os principais nomes do movimento de
reconceptualizagdo do curriculo, ocorrido entre 1970 e 1980 no EUA (Sussekind,
2014). O movimento de reconceptualizacdo manifestava a insatisfagdo de estudiosos
do campo do curriculo com os parametros tecnocraticos propostos pelos modelos de
Bobbit e Tyler (Silva, 2011). “Aquilo que, nas perspectivas tradicionais, era entendido
como curriculo era precisamente o que, de acordo com aquelas teorias sociais,
precisava ser questionado e criticado” (Silva, 2011, p.37).

Assim, Pinar reforgou a ideia de que o estudo do curriculo deve ir além das
questdes técnicas e incluir perspectivas filosoficas, histéricas, culturais e
psicanaliticas (Silva, 2011; Silva; S4, 2020). Sua abordagem enfatiza a compreenséao
do curriculo ndo apenas como um conjunto de conteudos a serem ensinados, mas
como uma experiéncia a ser vivida e uma pratica social complexa. Nesse sentido, o
curriculista argumenta que o curriculo € um processo de estudo continuo, focando na
experiéncia subjetiva dos alunos e professores.

Estamos quase adentrando na década de 1980 e, assim, € interessante
destacar que esse foi um periodo de grande efervescéncia intelectual no campo da
Educacao no Brasil, em especifico em relacdo aos estudos do curriculo. Segundo
Moreira (2010), o periodo de 1970 e 1980 marcam a estruturagdo do campo no Brasil,
por isso, a curva que demarca a cronologia das principais produgdes das teorias critica
na figura 1.

Posto isto, adentramos na década de 1980, destacando Michael Apple,
curriculista norte-americano. A primeira fase do trabalho de Apple se inicia na década
de 1970 e se estende até o inicio dos anos 1980, sendo marcada principalmente pela
discussao sobre a relacdo entre poder econdmico e distribuigdo cultural, mas nao
apenas nos valores transmitidos na escola, como também no que € considerado
conhecimento escolar (Moreira, 1989).

Lopes e Macedo (2011) mencionam que a obra Ideologia e Curriculo,

publicada em 1979 por Michael Apple, fez com que os estudos criticos de curriculo
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atingissem o seu apice, ganhando popularidade na area, principalmente no Brasil.
Moreira (1990), ressalta o fato de que no ano de 1987, Ideologia e curriculo ja era
presenga constante em todas as bibliografias dos cursos de Curriculos e Programas
das universidades do Rio de Janeiro.

Neste contexto, Apple também partiihava das ideias da sociologia do
curriculo, a qual buscava discutir as relagdes entre curriculo e as esferas econémica,
politica e ideoldogica da sociedade, assim como examinava a dindmica da
implementagéo do programa curricular nas instituicbes de ensino e nas salas de aula,
a fim de compreender se tais associacbes sao atravessadas por elementos de
controle, reproducgao e/ou oposicao (Moreira, 1989). Contudo, mesmo a sociologia do
curriculo sendo uma area pouco estudada no Brasil, Moreira (1989) menciona a
importancia de Apple para o desenvolvimento de uma abordagem sociolégica de
questdes curriculares no Brasil.

Apple foi um dos tedricos norte-americanos mais influente do movimento de
reconceptualizagao do curriculo no EUA (Lopes e Macedo, 2011). Juntamente com os
demais reconceptualistas, se colocou contrario aos enfoques instrumentais,
académicos e progressivistas do curriculo (Moreira, 1989; Gesser, 2002), baseando-
se em estudos de tedricos marxistas como Althusser, Gramsci, Bourdieu e Passeron,
que ofereciam uma critica educacional mais ampla, mas nao focavam diretamente no
curriculo e no conhecimento, integrando ainda elementos da teorizagéo social de
autores como Freire, Bernstein e Young, que destacavam a importancia do
conhecimento na elaboragao do curriculo.

Conforme destaca Silva (2011), para Apple:

O curriculo ndao é um corpo neutro, inocente e desinteressado de
conhecimentos. Contrariamente ao que supde o modelo de Tyler, por
exemplo, o curriculo ndo é organizado através de um processo de selecao
que recorre as fontes imparciais da filosofia ou dos valores supostamente
consensuais da sociedade. O conhecimento corporificado no curriculo € um
conhecimento particular. A selegcao que constitui o curriculo é o resultado de

um processo que reflete os interesses particulares das classes e grupos
dominantes. (p. 46)

A partir dessa perspectiva do curriculo, Apple examinou o conhecimento no
curriculo e se esforgou em evidenciar que o conteudo ministrado nas escolas deveria
ser percebido como um meio de disseminagdo mais abrangente de recursos na
sociedade. Ele argumenta que o trabalho de investigagdo no campo do curriculo deve

conectar esses processos a estrutura econbmica da sociedade, conectando



45

conhecimento e economia (Lopes; Macedo, 2011). Assim, na obra em destaque,
Ideologia e Curriculo, Apple reforga a teoria critica do curriculo e rejeita os
pressupostos do curriculo tradicional, destacando a necessidade de pesquisas na
area.

Nesse esforco de explorar o papel do curriculo no processo de reproducao
cultural e social, Apple subdivide a analise critica inicial do curriculo, em duas
diregdes: |. curriculo oculto — atitudes, comportamentos, valores e orientagdes que
permitem aos estudantes se adequarem as estruturas sociais capitalistas; |I. Curriculo
oficial — conteudo (Moreira, 1989; Silva, 2011, Lopes; Macedo, 2011). Mesmo
trazendo uma perspectiva critica a esses dois vieses, nota-se maior énfase ao que se
denomina curriculo oficial por entender que o conhecimento técnico esta diretamente
relacionado com a estrutura da sociedade capitalista e torna-se relevante para a
economia e a produgao (Silva, 2011). Sobre isso, Silva (2011) explica que

essa producdo se da principalmente nos niveis superiores do sistema
educacional, isto &, na universidade. Mas na medida em que os requisitos de
entrada na universidade pressionam os curriculos dos outros niveis
educacionais, esses curriculos refletem a mesma énfase no “conhecimento
técnico”. E esse tipo de conhecimento que acaba sendo visto como tendo
prestigio, em detrimento de outras formas de conhecimento, como o
conhecimento estético e artistico, por exemplo. Trata-se de mais um dos

mecanismos pelos quais o curriculo se liga com o processo de reprodugao
cultural e social. (p. 48)

Em um momento de transicdo, Apple passa a uma abordagem mais
politicamente engajada, evidenciando a relacdo entre os formatos de curriculos
impostos as escolas no EUA e como esses funcionavam como objeto de controle das
relacbes de producdo. Apple denunciou que, através deste formato do curriculo,
pretendia-se controlar o trabalho do professor (Moreira, 1989). Contudo, Moreira
(1989) esclarece que apesar da mudanga de perspectiva, ha pouca diferenca para o
foco reprodutivista da fase anterior.

Nesse momento, o Brasil comegava um novo tempo na Educacado: o de
abertura politica, apés quinze anos de ditadura militar, o que havia marcado os
curriculos escolares do pais com abordagens da racionalidade tyleriana, a qual
valorizava o ensino tecnicista e, por consequéncia, reforcava a estratificacdo social.
(Moreira, 2010; Lopes; Macedo, 2011). Durante esse periodo, houve mais tentativas

de analisar e criticar as diretrizes curriculares dos anos setenta do que esforgos para
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reformular e fortalecer o campo de estudos do curriculo, acelerando as mudangas
necessarias na escola brasileira (Paraiso, 1994).

Como preocupagédo dominante nos anos oitenta, Moreira (1997) identificou a
questdo dos conteudos curriculares escolares, cuja deficiente atuagao preocupa a
todos os especialistas do campo. Ainda que concordem quanto a importancia da
escola para as camadas populares, os curriculistas discordam radicalmente quanto
aos conteudos a serem ensinados e aos métodos a serem empregados. Os debates
se travam, entdo, entre os defensores de um conhecimento universal objetivo, a ser
dominado por todos, e os que propdem uma escola alternativa que integre a
construgcao de conhecimento e a conscientizagao social (Moreira, 1997).

Com esse novo cenario, podemos perceber que se amplifica no pais o debate
em torno da pedagogia critica, de modo particular o debate no campo do curriculo. As
concepgdes de conhecimento de Paulo Freire retornavam ao debate educacional e
curricular, ao mesmo tempo que Dermeval Saviani langava as bases da Pedagogia
Histérico-Critica e José Carlos Libaneo formulava a Pedagogia Critico-Social dos
Conteudos (Lopes e Macedo, 2011; Malanchen, 2016; Saviani, 2021;). Contudo,
essas novas bases tedricas da Educacao brasileira ndo sdo definidas como teorias de
curriculo e, por isso, ndo serao tratadas nessa tese.

Entretanto, no inicio da década de 1990, no Brasil, esse cenario comeca a
mudar. A compreensado da uma sociedade pds-industrial como produtora de bens
culturais, mais do que de bens materiais, cede espag¢o aos pensamentos curriculares
pés-modernos, poés-estruturais e a critica cultural (Lopes; Macedo, 2011). Esta
abordagem rejeitava a nogédo de verdades universais e se concentrava nas multiplas
e variadas formas de entender o curriculo (Malanchen, 2016).

Neste contexto de crescimento das teorizagcbes pos-criticas no Brasil, Moreira
(1997) revela que ha “a preocupagédo com o conhecimento escolar e enfatizam a
necessidade de se considerar a cultura do aluno no processo de selecdo dos
conteudos” (p.55). Além de criticarem a questado da ideologia e do poder no curriculo,
também fazem analises a respeito da desvalorizacdo do desenvolvimento cultural e
histérico de grupos étnicos e os conceitos de modernidade, como raz&o e ciéncia
(Moreira, 1997, 2011; Silva 2011, Lopes; Macedo 2011; Lopes, 2013; Malanchen,
2016; Santos; Melo; Lima, 2020).

Assim, a teorizacdo curricular comeca a incorporar enfoques pds-modernos e

pos-estruturais dos pensamentos de Foucault, Derrida, Deleuze, Guattari e Morin,
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além de Peter Mclaren, Stuart Hall, Jacques Lacan, Claude Lévi-Strauss, Homi
Bhabha e Boaventura Sousa Santos, os quais, por sua vez, influenciaram os principais
autores brasileiros que desenvolveram estudos do curriculo segundo essa vertente
teorica, tais como: Tomaz Tadeu da Silva, Vera Maria Candau, Ana Canen, Alfreo
Veiga-Neto, Sandra Mara Corazza e Anténio Flavio Moreira. Eles enfatizavam a
questao da diversidade cultural, do popularismo de ideias, com foco no relativismo
cultural e epistemoldgico (Malanchen, 2016).

Lopes e Macedo (2010) explicam que essas ideias, denominadas de pos-
criticas, passaram a conviver com as discussdes modernas, ou seja, com as
teorizagdes criticas e, assim, passaram a figurar “como tendéncias e orientagdes que
se inter-relacionam produzindo hibridos culturais. Dessa forma, o hibridismo do campo
para ser a grande marca do campo curricular no Brasil na segunda metade da década
de 1990” (p. 16).

Malanchen (2016) explica que entre as principais proposi¢cées do pensamento
pds-critico no contexto da Educagéo escolar esta o multiculturalismo, teoria esta que
guia muitos pesquisadores sobre o curriculo escolar. Diante do cenario de diversidade
e desigualdade social, a questdo multicultural no curriculo aparece como solugao
objetiva as questdes acerca do desprestigio dos grupos inferiorizados pela classe
dominante, ou seja, “por meio do curriculo, corrigir problemas referentes a
desvalorizagdo de movimentos sociais” (Malanchen, 2016, p. 71).

A partir desses elementos, nosso entendimento € que um curriculo
multiculturalista deve evidenciar as diversidades culturais, raciais, étnicas e de género,
presentes no mundo e/ou num dado contexto escolar, o que nos leva a concluir que o
multiculturalismo aparece como uma forma de reagéo ao curriculo hegeménico, que
privilegiava a cultura branca, europeia e machista, a cultura da classe dominante
(Pacheco, 2017).

Todavia, essa € uma compreensao muito modesta diante da diversidade de
questdes e vieses tedricos que atravessam as teorias de curriculo. Assim sendo,
concordamos com Lopes (2013, p. 13), que o entendimento das teorias pds-criticas é
algo complexo, pois “trata-se de uma expresséo vaga e imprecisa que tenta dar conta
de um conjunto de teorias que problematizam esse cenario pés-moderno”. Segundo
a autora, “esse conjunto de teorias inclui os estudos pos-estruturais, pds-coloniais,

pds-modernos, pés-fundacionais e pos-marxistas” (p. 13).
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Ribeiro (2018) acrescenta que no ambito das teorias pds-criticas ha uma outra
corrente tedrica, a qual ele denomina de radical e que corresponde a uma influéncia
das teorias filoséficas pds-estruturais que fazem do campo algo bastante abstrato.
Entretanto, existem outros vieses pods-criticos que buscam hibridizar seus conceitos
com os fundamentos da teoria critica, buscando mais uma aproximacédo do que um
afastamento (Ribeiro, 2018; Lopes, 2013, 2014).

Lopes e Macedo (2002) argumentam que as marcas do campo sao a mescla
entre os discursos critico e pos-critico, de modo que ha uma “reterritorizalizacédo de
discursos filosoficos e socioldgicos, que tornam mais difusa a constituigdo de uma
teoria do curriculo” (p. 48). De acordo com Moreira (2009), essa combinacgao recebe
o nome de hibridizagao e funciona a partir da mobilizagdo de discursos diferentes em
um contexto particular. Assim, “os discursos curriculares também podem ser
estudados como hibridos, por corresponderem a configuragdes transitorias que
resultam de diferentes tradicbes e movimentos pedagdgicos” (Moreira, 2010, p. 61)

Acerca das implicagdes diretas na Educacéo, as teorias pos-criticas propdem
um curriculo mais flexivel e adaptavel aos elementos proprios das diferengas entre as
pessoas, buscando compreender os estigmas étnicos e culturais, assim como as
questdes raciais, de género e de orientacao sexual (Santos; Melo; Lima, 2020). Nesse
sentido, um curriculo pds-critico deve dar maior énfase a inclusdo de perspectivas dos
grupos socialmente marginalizados na sociedade, reconhecendo a importancia das
identidades e experiéncias individuais. Rejeitando abordagens universais e
reconhecendo a complexidade e a pluralidade das experiéncias educativas (Pacheco,
2017).

No ambito das teorias pds-criticas do curriculo, Silva (2011) enfatiza a
valorizagdo das diversas formas culturais presentes nessa abordagem, que se opde
as estruturas ideoldgicas que favorecem as culturas dominantes. Abordando questdes
como privilégios de classes, géneros, ragcas e sexualidade, assim, como as
desigualdades e dindmicas de poder. Para Silva (2011) um curriculo baseado nesses
conceitos,

nao se limitaria, pois, a ensinar a tolerancia e o respeito, por mais desejavel
que isso possa parecer, mas insistiria, em vez disso, nhuma andlise dos

processos pelos quais as diferengas sao produzidas através de relagdes de
assimetria e desigualdade (Silva, 2011, p. 88).
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Portanto, Silva (2011) apresenta as teorias pés-criticas como uma ampliagéao
da compreensao sobre os processos de dominagao, problematizando e questionando
aspectos que vao além das abordagens tradicionais, ou seja, neste tipo de curriculo,
as diferengas, além de serem respeitadas, devem ser problematizadas.

Para sistematizar as caracteristicas das trés teorias curriculares descritas até

0 momento, apresentamos o quadro 1.



Quadro 1: comparativo entre as teorias tradicional, critica e pds-critica de curriculo, com foco no elemento conhecimento.

Aspecto

Teoria Tradicional de Curriculo

Teoria Critica de Curriculo

Teoria Pés-Critica de Curriculo

Concepcgao de
Conhecimento

Conhecimento objetivo e
acumulativo; foco em disciplinas e
conteudo factual

Conhecimento como construgao
social; foco nas relagdes de poder
e ideologia

Conhecimento como plural e
contestado; foco em multiplas
narrativas e desconstrugao

Objetivo do
Curriculo

Transmissdo de saberes
estabelecidos e habilidades
técnicas

Emancipacao e conscientizacao
critica dos alunos sobre
desigualdades sociais

Questionamento de verdades
absolutas e promoc¢ao da
diversidade de perspectivas

Relacao com a
Cultura

Cultura é vista como um conjunto
de tradigbes a serem transmitidas

Cultura é analisada criticamente,
focando nas relagdes de poder e
dominagao

Cultura é entendida como
heterogénea e em constante
mudanca; valorizagao da
multiplicidade cultural

Métodos de Ensino

Ensino direto e expositivo;
avaliacio por testes padronizados

Ensino problematizador; dialogo e
critica como métodos centrais;
avaliacgao critica

Métodos diversos e flexiveis;
valorizagao de vozes
marginalizadas; avaliagao
formativa e interpretativa

Papel do Professor

Transmissor de conhecimento e
autoridade na sala de aula

Facilitador e agente de
transformacao social; mediador de
discussoes criticas

Guia e co-aprendiz; encorajador
de multiplas vozes e
perspectivas no processo
educativo

Papel do Estudante

Receptor passivo do conhecimento

Agente ativo na construg&o do
conhecimento e na analise critica
da realidade

Participante ativo e criador de
significados;

co-construtor do curriculo e da
cultura escolar

Relacao com a
Sociedade

Preparar os alunos para a
integrac&do na sociedade existente

Transformar a sociedade,
desafiando estruturas de poder e
desigualdades

Promover a diversidade e a
justica social, questionando
normas e praticas estabelecidas

John Dewey, , . William Pinar
Exemplos de John Franklin Bobbitt; Paulo Freire, Michael Apple, Tomaz Tadeu Silva
Autores Michael Young o . ,

Ralph Tyler Antbnio Flavio Moreira

Fonte: elaborado pela autora.
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Lopes e Macedo (2011) destacam que alguns elementos sdo comuns as trés
tradicdes do campo. “Em todas elas, é enfatizado o carater prescritivo do curriculo,
visto como um planejamento das atividades da escola segundo critérios objetivos e
cientificos” (p. 26), intitulado de curriculo formal. Um outro ponto de destaque é que,
tanto para a eficientismo, quanto para o progressivismo, assim como na racionalidade
tyleriana, a construgao curricular € um processo que pode ou deve envolver
professores e estudantes, mesmo que em momentos distintos.

Os professores, ao longo da histéria, vém assumindo uma participagéo
passiva, como implementadores daquilo que havia sido previamente determinado por
especialistas. Os conteudos e as metodologias empregadas no ensino representavam
uma visado unilateral que atendia aos interesses da classe dominante. Em outras
palavras, os problemas de curriculo nunca s&o atribuidos aos curriculistas que o
elabora e que, possivelmente, ndo conhecem as realidades da escola, da comunidade
local, dos estudantes e suas demandas educacionais. Os formuladores, em geral,
pensam em um contexto social e econdbmico em nivel global, que, em geral, visa
favorecer o desenvolvimento do mercado.

Desse modo, os gestores da escola e professores ndo sado ouvidos nesse
processo de elaboragao do curriculo, mas passam tdo somente a serem considerados
no processo de implementagao, sendo responsaveis por executar algo que, muitas
vezes, foge a sua realidade, formagao e necessidade. Com isso, tornam-se culpados
por um fracasso que é consequéncia de escolhas alheias a eles. Por isso, refletir e
aprender sobre as teorias curriculares pode ajudar o educador e futuros professores
a terem maior clareza sobre as concepgdes de curriculo que orientam a pratica
pedagdgica e favorecer a participagao critica nas reformas educacionais.

Nesse sentido, Young (2014) afirma:

Uma das razdes pelas quais os curriculos existentes continuam a manter o
acesso para alguns e a excluir outros € que nao investigamos em que medida
0s processos de selegdo, sequenciamento e progressao sao limitados, de um

lado, pela estrutura do conhecimento e, de outro, pela estrutura dos
interesses sociais mais amplos (p. 201).

Desse modo, a analise de Young (2014) reforga a necessidade de
compreender que o curriculo ndo é apenas resultado de escolhas técnicas, mas de
disputas sociais, politicas e epistemoldgicas que delimitam quem tem acesso ao
conhecimento e em que condigdes esse acesso ocorre. Essa reflexdo evidencia a

urgéncia de reposicionar o papel dos professores e futuros docentes, reconhecendo-
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0s como sujeitos ativos na construgdo curricular, e ndo meros executores de
prescricdes alheias a sua realidade. Com isso, abre-se espago para aprofundar a
compreensao acerca da constituicdo histérica do campo do curriculo no Brasil, tema
que sera desenvolvido na proxima segdo (2.2.1), a fim de situar os marcos
fundacionais, as influéncias teoricas e as disputas que conformaram a area e seguem

orientando as praticas educacionais contemporaneas.

2.1.2 O campo do curriculo no Brasil: panorama atual e influéncias teéricas

O campo do curriculo, enquanto area especifica de investigacao académica e
pratica educacional, consolidou-se no Brasil a partir da segunda metade do século
XX, acompanhando tanto movimentos internacionais quanto demandas internas por
reformas educacionais. Sua constituigao foi marcada por influéncias tedricas, disputas
conceituais e pela incorporagdo de perspectivas criticas e poés-criticas que

tensionaram as concepcdes tradicionais de curriculo.

Esta subsecado apresenta uma sintese do percurso histérico e conceitual que
delineou o campo no Brasil, identificando marcos fundacionais, autores e obras
seminais, diferentes tradicdes de pesquisa, revisdes de literatura e contribuicdes
empiricas recentes que sustentam a compreensao atual.

O estudo do curriculo no Brasil ganhou corpo a partir da década de 1970,
inicialmente sob forte influéncia de modelos tecnicistas, importados sobretudo da
tradicdo norte-americana de Tyler, Bobbitt e Dewey, nos quais predominava uma
concepgao tradicional e prescritiva do curriculo (Moreira, 2010, 2011). Como observa
Moreira (2001, 2010, 2011), o campo do curriculo no Brasil surge e se desenvolve a
partir de importagdes tedricas e modelos vindos dos Estados Unidos, que foram aqui
adaptados e implementados em um contexto de centralizagéo politica e autoritarismo.

No entanto, a década de 1980 representou um ponto de mudanga, com a
emergéncia de abordagens criticas inspiradas em autores como Michael Apple, Henry
Giroux e Paulo Freire. Essas perspectivas colocaram em evidéncia o curriculo como
construcao social e como instrumento de poder e resisténcia (Moreira, 2010, 2011).
Nesse momento, o curriculo deixou de ser visto como um conjunto neutro de técnicas
para a transmissao de conteudos, passando a ser compreendido como um espaco de

disputa, negociagao de significados e produgao de identidades (Moreira, 2002).
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A partir da década de 1990, o campo do curriculo no Brasil passou a
incorporar de forma mais sistematica referenciais criticos e pds-criticos, deslocando o
foco de concepgdes instrumentais para compreensdes que valorizam o curriculo como
pratica social, historica e discursiva (Moreira, 2001, 2010, 2011; Lopes e Macedo,
2023; Paraiso, 2023). Lopes e Macedo (2006, 2023) destacam que esse movimento,
fortemente influenciado por estudos culturais e teorias do discurso, problematiza
nogdes universais e hegemonicas de curriculo, favorecendo analises que evidenciam
sua dimensao contingente e conflituosa. Mais recentemente, Lopes e Macedo (2021)
aprofundam essa abordagem ao enfatizar que as politicas curriculares ndo se
assentam em fundamentos fixos, mas resultam de disputas por significacdo que se
reconfiguram em diferentes contextos.

Entre os trabalhos seminais que fundamentaram o campo no Brasil,
destacam-se os mapeamentos de Moreira (2001; 2002; 2008; 2009; 2010; 2011,
2012), Moreira e Lopes (1997), Lopes (2001, 2005, 2007, 2013), Lopes e Macedo
(2006, 2011, 2023), Macedo (2013, 2015, 2016, 2019, 2020). Essas produgdes tragam
a trajetoria e os desafios da area, ressaltando que o campo do curriculo no Brasil é
caracterizado por uma forte heterogeneidade tedrica e metodoldgica, reflexo das
diferentes matrizes de pensamento que nele se articulam e disputam espaco. Lopes
(2005), Moreira (2009), Moreira e Macedo (2010) e Lopes e Macedo (2023) chamam
atencdo para o hibridismo decorrente do encontro entre prescricbes globais e
traducgdes locais, que marca a dindmica propria do campo no pais.

As definigdes de curriculo variam amplamente, indo desde listas de conteudos
e planos de ensino até concepgdes mais complexas, que o entendem como pratica e
politica ou como construgéo social contextualizada (Lopes; Macedo, 2006, 2023;
Moreira, 2009; Paraiso, 2023). Paraiso (2023, p. 7) acrescenta que o curriculo pode
ser compreendido como “o conjunto de aprendizagens oportunizadas no ambiente
escolar”, abarcando tanto saberes e competéncias previstos em documentos oficiais
quanto aqueles produzidos nas interagdes cotidianas.

Entretanto, entre todas essas definicdes, prevalece a compreensio de que o
curriculo estrutura e da movimento a escola, possibilitando a constru¢cédo da sociedade
que se deseja. Por isso, constitui-se em um “territorio disputado” (Paraiso, 2023, p. 7),
no qual ndo ha consenso sobre quais conhecimentos devem ser ensinados, que perfil

de sujeitos se pretende formar e quais elementos culturais priorizar. Assim, “este é
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sempre um campo de lutas ou um territério disputado por conta dos conhecimentos
que seleciona e ensina” (Paraiso, 2023, p. 7).

Essa diversidade tedrica e metodoldgica também redefine os contornos da
teoria do curriculo, ampliando suas interfaces com a sociologia, a filosofia e os estudos
culturais, ainda que por vezes suscite preocupagdes quanto a diluicdo das
especificidades educacionais. A principal tendéncia do pensamento curricular
brasileiro contemporaneo reside na valorizagao da cultura e do multiculturalismo, na
abertura a novos fluxos de significados e na constituicdo de identidades multiplas para
o campo, reafirmando sua condigao de territério em disputa (Lopes; Macedo, 2021,
2023).

Nesta tese, adota-se a concepcao de curriculo como construgdo social,
histérica e politica, resultado de disputas entre diferentes projetos de sociedade. Ele
se materializa nos documentos normativos, curriculo oficial e formal (Paraiso, 2023) e
nas praticas concretas desenvolvidas em contextos especificos, curriculo em agao
(Paraiso, 2023). Assim, o curriculo praticado pelos professores constitui um espago
de produgédo de significados em que se articulam intengdes e agodes.

Diante desse percurso, torna-se necessario situar também as linhas de
pesquisa que vém estruturando o campo no Brasil. Como destacam Meira (2020) e
Goodson (2020), a investigagado curricular no pais ndo pode ser vista apenas em
termos de definicbes conceituais, mas precisa considerar os modos como o
conhecimento €& produzido, selecionado e legitimado em diferentes contextos
histéricos, disciplinares e politicos.

Essa perspectiva evidencia que o campo € atravessado por tradigdes
diversas, que se organizam em torno de objetos de estudo especificos e oferecem
diferentes chaves de leitura para a compreensédo do curriculo. O quadro a seguir
sintetiza essas linhas e tradigdes, ressaltando o conhecimento como primeiro
elemento do curriculo (Goodson, 2020) e articulando as dimensdes histérica,

disciplinar, politica e pratica da pesquisa curricular no Brasil.
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Linha/Tradigao

Foco principal

Caracteristicas centrais

Historia do curriculo

Conhecimento como
artefato social e histérico

Investiga a constituicdo historica dos curriculos, mostrando que a
selecdo e organizagao do conhecimento n&o sao neutras, mas
resultado de disputas, rupturas e descontinuidades. Envolve quatro
eixos: cursos, disciplinas, politicas e teorias-praticas (Goodson,
2020; Meira, 2020).

Curriculo e disciplinas
escolares

Conhecimento disciplinar

Analisa a constituicdo das disciplinas como comunidades
disciplinares em disputa por status, legitimidade e recursos.
Diferencia tradicbes académica, utilitaria e pedagogica, ressaltando
que o curriculo expressa lutas sociais e produz identidades
(Goodson, 2020; Meira, 2020).

Politicas curriculares

Conhecimento prescrito

Examina os documentos oficiais (PCN, DCN, BNCC, PNE ) e seus
efeitos nas praticas escolares, destacando o tensionamento entre

curriculo prescrito e praticado e as tentativas de centralizagéo e
padronizacao (Meira (2020; Paraiso, 2023).

Teorias-praticas

Conhecimento em agao

Estuda o curriculo no cotidiano das escolas, enfatizando praticas
docentes, micropoliticas e producéo de sentidos no espago escolar.
Valoriza a dimensao do curriculo como pratica situada, multipla e
hibrida (Meira, 2020;

Lopes e Macedo, 2006, 2021, 2023).

Fonte: Elaborado pela autora
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ApOs essa sistematizacao, observa-se que o campo do curriculo no Brasil se
caracteriza pela heterogeneidade de perspectivas e pela constante disputa de
sentidos. Essa multiplicidade nao constitui fragilidade, mas sim potencialidade, pois
amplia o escopo de analise e fortalece a compreenséo do curriculo como espago plural
e em permanente construgéo. A partir desse panorama, a proxima subsecgao (2.1.3)
abordara em maior detalhe as articulagdes entre o campo do curriculo e as politicas
educacionais, destacando seus efeitos na formulagao e implementacéo das reformas

curriculares no pais.

2.1.3 O Campo Do Curriculo No Brasil e as Politicas Educacionais
Contemporaneas

A consolidagdo do campo do curriculo no Brasil esta intimamente ligada ao
movimento de formulagdo de politicas educacionais e curriculares que, desde os anos
1980, buscaram responder as exigéncias legais e as pressdes sociais por uma escola
publica mais democratica e inclusiva (Moreira, 1989, 2010, 2011). Como observa
Paraiso (2023, p. 133), “a politica de curriculo € um aspecto da politica educacional,
que estabelece formas de selecionar saberes, conhecimentos, habilidades,
competéncias, objetivos. Decidindo e ordenando sobre o que se deve ensinar e
também o que se deve aprender na escola”. Nesse cenario, documentos como a
Constituicdo Federal de 1988, a LDB de 1996, as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN), os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e, mais recentemente, a Reforma do Ensino Médio (Lei
13.415/2017), tornaram-se marcos fundamentais, tensionando a relagado entre o
curriculo prescrito e as praticas efetivas desenvolvidas nas escolas.

Esse movimento politico e normativo se torna particularmente visivel nos anos
1990, quando, segundo Moreira (2001), o campo do curriculo no Brasil assume maior
densidade académica e politica, intensificado pela redemocratizagao e pelas reformas
educacionais em curso. Nesse periodo, a LDB n° 9.394/1996 estabeleceu bases
estruturantes para a Educacgdo Basica, reafirmando a fungdo de assegurar uma
formagdo comum indispensavel ao exercicio da cidadania, articulada a uma parte
diversificada que contemplasse as especificidades regionais e locais. Como indicam
Lopes e Macedo (2006), entre 1996 e 2002, o curriculo foi marcado pela tentativa de

sistematizagao nacional por meio das DCN e dos PCNs, que buscaram conjugar a
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base comum com a diversidade regional, inaugurando tensdes em torno do equilibrio
entre centralizagdo normativa e autonomia local.

No caso do Ensino Médio, a LDB atribuiu a fungao de consolidar e aprofundar
os conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, preparando o estudante tanto
para o trabalho quanto para a continuidade dos estudos. Essa perspectiva converge
com a analise de Young (2007), para quem a escola deve garantir 0 acesso a
conhecimentos sistematizados que ampliem os horizontes intelectuais e culturais,
oferecendo aos jovens algo além daquilo que suas experiéncias sociais imediatas ja
Ihes proporcionariam.

Nas décadas seguintes, o debate curricular deslocou-se para a elaboragao da
BNCC, que reacendeu disputas em torno da padronizagdo e da autonomia escolar.
Conforme Silva (2015, 2018), Teixeira (2018), Cury, Reis e Zanardi (2018), Branco et
al. (2018) e Macedo (2016, 2020), a BNCC foi apresentada como um instrumento
capaz de assegurar qualidade e equidade, mas também instaurou mecanismos de
padronizagao e controle. Embora compartihe com os curriculos escolares os
principios da formacdo integral do estudante, a BNCC institui uma légica de
competéncias que, segundo Branco e Zanatta (2021) e Paraiso (2023), expressa a
forca do modelo neoliberal, subordinando a Educagao a racionalidade econémica e
fragilizando a autonomia das escolas.

A Reforma do Ensino Médio, instituida pela Lei n°® 13.415/2017, intensificou
essas tensdes ao reorganizar a estrutura curricular. Como analisa Lopes (2019), ao
reduzir a carga horaria da formagao geral basica e instituir itinerarios formativos de
responsabilidade das redes de ensino, a reforma acentuou desigualdades entre
escolas e sistemas. Nesse sentido, embora apresentada como proposta de
flexibilizacdo e personalizacdo, a mudancga revelou contradicdes ao limitar o direito
dos estudantes ao acesso a conhecimentos sistematizados e historicamente
acumulados.

Essas transformacbes impactam diretamente o trabalho docente. Como
argumentam Macedo (2019, 2020) e Dourado e Aguiar (2018), ainda que justificadas
pelo discurso da democratizagdo, as politicas recentes produzem efeitos de
homogeneizacdo que reduzem a autonomia escolar e reconfiguram o papel dos
professores. Paraiso (2019, 2023) reforca que o curriculo deve ser compreendido

como espacgo de disputa, em que os docentes selecionam, legitimam e ressignificam
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saberes, enfrentando pressdes de politicas padronizadas que frequentemente
reduzem a complexidade da docéncia.

Nesse horizonte, a reflexao sobre o curriculo implica necessariamente discutir
a formagao docente. Tardif (2000, 2014) aponta que os saberes docentes sao
construidos na articulagdo entre conhecimento académico, experiéncia escolar e
pratica cotidiana, constituindo um repertério fundamental para a acdo pedagdgica.
Shulman (1986) acrescenta a centralidade do conhecimento pedagdgico do conteudo,
mediando entre os saberes disciplinares e as necessidades de aprendizagem. Moreira
(2012) defende a autonomia docente como pratica curricular que exige reflexo critica
e criatividade, contrapondo-se a execugcao mecanica de prescri¢gdes. Contudo, como
observa Frangella (2018), politicas como a BNCC tensionam esse papel, deslocando
professores de intelectuais criticos para meros aplicadores de diretrizes oficiais.

Esse movimento de tentativa de padronizagdo n&o é recente. Santos e Diniz-
Pereira (2016) ja haviam identificado estratégias histdricas voltadas a uniformizacao
do curriculo e da docéncia, em contraposicdo as demandas de valorizagdo da
diversidade e dos saberes da experiéncia. Pesquisas de Queiroz e Massena (2016)
evidenciam que as concepg¢des docentes sobre curriculo resultam da interacdo entre
perspectivas individuais, demandas institucionais e politicas normativas, indicando
qgue a autonomia ndo pode ser compreendida de forma isolada, mas articulada as
condigdes materiais e politicas da profissao (Santana; Massena, 2024).

Apesar das tensdes instauradas pelas reformas, experiéncias formativas
voltadas a interdisciplinaridade e a construgcdo coletiva do conhecimento, como
indicam Hantschel e Bedin (2023), revelam potenciais de inovagao para os itinerarios
formativos. Essas iniciativas reforcam o papel do professor como mediador entre
saberes disciplinares, praticas pedagdgicas e projetos formativos, evidenciando que
a formacgdo docente demanda tanto o dominio de conteudos especificos quanto a
capacidade critica de interpretar e ressignificar politicas curriculares.

Assim, observa-se que as politicas curriculares brasileiras, desde os anos
1990 até a contemporaneidade, ndo apenas definem principios e finalidades gerais
para a Educacdo Basica, mas também incidem de maneira decisiva sobre a
organizagao dos componentes curriculares especificos. Nesse percurso, o ensino de
Ciéncias da Natureza e, em particular, de Quimica, constitui terreno privilegiado para
compreender o0s tensionamentos entre prescricdes normativas e praticas

pedagdgicas, foco central desta pesquisa.
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Para sintetizar esse percurso histérico e destacar seus principais
tensionamentos, apresenta-se o quadro a seguir, que organiza os marcos e debates

do curriculo brasileiro desde os anos 1970 até a contemporaneidade.
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Quadro 2 — Evolucao do campo do curriculo no Brasil (1970 até o Novo Ensino Médio)

Periodo

Caracteristicas principais

Implicagbes para o curriculo

1970 — 1990 (inicio e
consolidacdo do campo no
Brasil)

Predominio da influéncia norte-americana,
marcada pelo tecnicismo, funcionalismo e pela
nocao de eficiéncia; forte recepgao de teorias
estrangeiras via transferéncia educacional,
emergéncia de analises criticas no final dos anos
1970, em didlogo com movimentos sociais e
politicos (Moreira, 2011; Lopes e Macedo, 2011,
2023).

Curriculos orientados pela racionalidade técnica,
prescri¢cdo de objetivos mensuraveis e
operacionalizaveis (Tyler, 1975); fragmentacéo
disciplinar; valorizacao da eficiéncia e da formacgao
para o trabalho; inicio da critica curricular que
problematiza a relagao entre conhecimento, poder e
sociedade (Apple, 2006; Silva, 2011; Lopes e
Macedo, 2023).

1996 — 2002 (LDB, PCN e DCN)

Expansdo do campo curricular e disputas em torno
das politicas educacionais; institucionalizacdo de
diretrizes nacionais; valorizagao da diversidade,
mas tensionada pela padronizagdo normativa;
fortalecimento do curriculo como espaco de
disputa politica e cultural (Moreira, 2001; Lopes e
Macedo, 2006).

Curriculos escolares orientados pela LDB/1996 e
pelos PCN; fortalecimento da nogao de base
nacional comum e parte diversificada; ampliacdo da
ideia de pluralidade cultural; incorporacéo de
competéncias e habilidades como linguagem
dominante; énfase em transversalidade e
contextualizagdo como principios pedagogicos.

Contemporaneidade
(BNCC/2017-2018 e Novo
Ensino Médio — Lei
13.415/2017)

Intensificagdo das disputas curriculares;
centralidade da BNCC como referéncia normativa,
estruturada pela l6gica das competéncias;
imposic&do de padronizagdo em nome da equidade
e qualidade; itinerarios formativos implementados
sob promessa de flexibilizagao, mas permeados
por contradi¢cbes e desigualdades

(Macedo, 2019, 2020; Paraiso, 2019, 2023;
Moreira, 2021; Dutra, Morcazel e Moreira, 2023).

» Reducao da formacao geral basica e fragmentagao
curricular (Jacomini, 2022; Freitas, Romeu e
Barroso, 2024).

* Precarizagao e deslocamento da docéncia,
tensionando a autonomia e ampliando o papel de
executor de prescrigées (Nascimento, 2018;
Jacomini, 2022; Santos e Melo, 2022; Pinheiro;).

* Dissonancia entre licenciaturas disciplinares e a
I6gica interdisciplinar exigida pelos itinerarios
(Petrucci-Rosa; Massena; Antunes-Souza, 2023).

* Reforgo das desigualdades sociais no acesso ao
conhecimento, sobretudo entre redes e regides
distintas (Ribeiro, 2018).

* Potencialidades de praticas inovadoras pela
interdisciplinaridade, quando apoiadas por projetos
formativos coletivos (Hantschel e Bedin, 2023;
Voitivicz; Bedin; Sakae, 2023).

Fonte: Elaborado pela autora
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O quadro evidencia que o campo do curriculo brasileiro foi marcado,
inicialmente, pela recepcao direta de teorias estrangeiras e pela forte presenca de
uma racionalidade técnica voltada a eficiéncia e ao controle, passando, na década de
1990, por um movimento de institucionalizagdo com a LDB, os PCNs e as DCN, que
trouxeram consigo a linguagem das competéncias e habilidades. Na
contemporaneidade, com a BNCC e a Reforma do Ensino Médio, é observado a
intensificacdo de disputas em torno da padronizacdo, da centralidade das
competéncias e da implementacao dos itinerarios formativos, processo que, embora
apresente potencialidades de inovagao pela interdisciplinaridade, também amplia as
tensbdes em torno da autonomia docente, da equidade e do direito ao conhecimento.

Assim, ao sintetizar a trajetéria do campo curricular, percebe-se que as
politicas educacionais e curriculares, mais do que documentos normativos,
configuram arenas de disputa que repercutem diretamente nas praticas escolares e
na formagao docente. No caso especifico do ensino de Ciéncias da Natureza e, em
particular, da disciplina de Quimica, tais tensdes adquirem contornos ainda mais
significativos, uma vez que a centralidade da area na BNCC e nos itinerarios
formativos do Novo Ensino Médio coloca em jogo tanto a definicdo de conhecimentos
considerados essenciais quanto as formas de organiza-los e ressignifica-los no
cotidiano escolar. E nesse horizonte que se insere a presente pesquisa, cujo objetivo
€ analisar os efeitos das atuais politicas curriculares sobre a organizagao do curriculo
de Quimica no Colégio de Aplicagdo Joao XXIII. A proxima secgao (2.1.4) aprofundara
esse debate no contexto especifico do Ensino Médio e da area de Ciéncias da
Natureza, destacando suas implicacbes para a formagao dos estudantes e para a

pratica docente.

2.1.4 O Ensino Médio e o Novo Ensino Médio No Contexto Das Ciéncias Da
Natureza

O Ensino Médio, etapa final da Educacao Basica, possui como finalidade
assegurar ao estudante a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no Ensino Fundamental, possibilitando a continuidade dos estudos, a
preparacdo para o exercicio da cidadania e o desenvolvimento de competéncias
necessarias para a inser¢gao no mundo do trabalho e na vida social, conforme dispbe
a LDB n° 9.394/1996 em seu artigo 35. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Ensino Médio (DCNEM) reafirmam essa finalidade, ao estabelecerem que o curriculo
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deve articular a formagao geral com a preparagao para o prosseguimento dos estudos
e para a vida cidada (Brasil, 2018). A Base Nacional Comum Curricular e a Lei n°
13.415/2017 do Novo Ensino Médio, ao introduzirem os itinerarios formativos e
reorganizarem a carga horaria, ampliaram essa concepgéo, orientando que a etapa
promova o desenvolvimento integral dos estudantes. Assim, o Ensino Médio passa a
ser concebido como espaco de integragao entre saberes cientificos, culturais, sociais
e tecnoldgicos, tensionado, entretanto, por disputas em torno de sua fungao social e
do equilibrio entre a democratizacido do acesso ao conhecimento sistematizado e a
adequagao as demandas do mercado (Teixeira, 2018; Cury; Reis; Zanardi, 2018;
Silva, 2018; Branco; Zanatta, 2021).

No campo das Ciéncias da Natureza, e em particular no ensino de Quimica,
esses tensionamentos tornam-se ainda mais evidentes. Como defende Young (2007,
2011, 2013, 2014), o acesso ao “conhecimento poderoso” deve constituir o nucleo das
finalidades escolares, garantindo aos estudantes a possibilidade de ampliar sua viséo
de mundo e desenvolver competéncias intelectuais que ultrapassem suas
experiéncias sociais imediatas. Nessa dire¢cdo, a Quimica assume papel estratégico,
pois possibilita compreender processos naturais e tecnoldgicos, mobilizar raciocinio
cientifico e problematizar as interagdes entre ciéncia, sociedade e meio ambiente
(Bedin, 2021, 2024; Hantschel; Bedin, 2023). No entanto, como alertam Moreira e
Candau (2007), Moreira (2012, 2021) e Paraiso (2023), a definicdo do que deve ser
ensinado nunca é neutra, mas atravessada por disputas sociais, culturais e politicas
que incidem diretamente sobre o curriculo.

A BNCC organiza a area de Ciéncias da Natureza em torno de competéncias
e habilidades que visam ao desenvolvimento do pensamento critico, da resolucao de
problemas e de praticas cientificas. Contudo, como destacam Macedo (2016, 2019,
2020), Branco et al. (2018), Frangella (2018) e Branco e Zanatta (2021), ao privilegiar
uma matriz de competéncias, essa organizacdo tende a subordinar a formagao
escolar a uma ldgica instrumental associada as demandas do mercado e a
racionalidade neoliberal, fragilizando o acesso dos estudantes a conhecimentos
cientificos mais amplos e estruturantes.

Esse movimento é intensificado pela Reforma do Ensino Médio (Lei n°
13.415/2017), que reduz a carga horaria da formacao geral basica e transfere parte
significativa do curriculo para os itinerarios formativos. Como evidenciam Jacomini

(2022) e Freitas, Romeu e Barroso (2024), a implementagédo desses itinerarios tem
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acentuado desigualdades no acesso ao conhecimento, uma vez que as escolhas
curriculares dependem das condi¢bes institucionais, das ofertas locais e das
desigualdades regionais, impactando diretamente a area de Ciéncias da Natureza e o
ensino de Quimica.

Nessa perspectiva, os itinerarios formativos ndo podem ser compreendidos
apenas como inovagao organizacional, mas como campo de disputas curriculares.
Paraiso (2019, 2023) enfatiza que o curriculo deve ser entendido como espaco de
negociagbes em torno de quais saberes serdo legitimados ou marginalizados. Do
mesmo modo, Queiroz e Massena (2016, 2020, 2022) demonstram que professores
e licenciandos interpretam e ressignificam as prescri¢coes oficiais em dialogo com suas
concepgdes de curriculo, com as condi¢des institucionais e com as demandas da
pratica pedagdgica. Nesse processo, a autonomia docente aparece tensionada entre
o papel de agente critico e a pressao para atuar como mero executor de diretrizes
padronizadas.

Experiéncias formativas interdisciplinares, como apontam Hantschel e Bedin
(2023), tém mostrado potencial para ampliar a compreensao da complexidade dos
fenbmenos cientificos, fortalecendo o protagonismo discente. Contudo, a
interdisciplinaridade prevista nos itinerarios nem sempre se concretiza, sendo limitada
por lacunas na formacao inicial, pela escassez de condicbes materiais e pela
dificuldade de superar a tradi¢ado disciplinar consolidada no curriculo escolar (LUck,
2013).

Diante desse cenario, o Novo Ensino Médio reconfigura de maneira
significativa a organizacao curricular da area de Ciéncias da Natureza e do ensino de
Quimica, instaurando novas tensdes entre o prescrito e o praticado. De um lado,
reafirma-se a necessidade de garantir o acesso ao conhecimento cientifico como
direito de todos os estudantes; de outro, multiplicam-se os desafios relacionados a
padronizacao, a redugao da formacao geral e as desigualdades na implementagao
dos itinerarios formativos (Freitas; Romeu; Barroso, 2024).

Essas questbes recolocam no centro do debate a fungéo social do Ensino
Médio, os sentidos do curriculo de Ciéncias da Natureza e as implicacbes para a
pratica docente. Embora as politicas curriculares nacionais tenham sido amplamente
discutidas, ainda persistem lacunas quanto a compreenséo de como tais orientagdes
se materializam em contextos especificos, como os colégios de aplicacéo, e de que

forma incidem sobre a formacao inicial de professores. Como indicam Queiroz e
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Massena (2016, 2020, 2022) e Ribeiro (2018), o saber curricular ainda é pouco
problematizado na formagao docente, em especial nos cursos de licenciatura em
Quimica, carecendo de investigagdes que articulem politicas, praticas e experiéncias
formativas.

E nesse horizonte que se insere a presente pesquisa, que busca analisar as
mediagdes entre curriculo prescrito e curriculo praticado, articulando a organizagao
curricular do CAp. Jodo XXIIl e as concepcdes de licenciandos da UFJF, com vistas a
responder a questdo central e aos objetivos delineados. A seguir, apresento o

percurso metodoldgico que fundamenta a investigacao.

2.1.5 A Reforma da Reforma: a Lei n. 14.945/2024 e os novos desafios para o
curriculo do Ensino Médio

O percurso de implementagado do Novo Ensino Médio (NEM), instituido pela
Lei n. 13.415/2017, foi marcado, desde seu inicio, por intensas disputas no campo
educacional. A lei promoveu a flexibilizagao curricular, redesenhou a estrutura e a
organizagao do Ensino Médio e vinculou obrigatoriamente essa etapa a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), resultando em alteragbes consideraveis nas formas de
oferta e de organizacdo pedagodgica da ultima etapa da Educagao Basica. Ao longo
dos anos de implementacao, entretanto, acumularam-se evidéncias das dificuldades
estruturais e das desigualdades produzidas por essa reforma, o que impulsionou um
novo ciclo de disputas politicas e culminou na sangao da Lei n. 14.945, em 31 de julho
de 2024 denominada pela literatura especializada como a "reforma da Reforma"
(Krawczyk; Jacomini, 2025).

O processo que resultou na Lei n. 14.945/2024 teve origem nas mobilizagdes
de movimentos sociais e entidades educacionais que pressionaram pelo abandono ou
pela revisdo da reforma de 2017. Quando Lula assumiu a presidéncia da republica em
janeiro de 2023, criou-se, diante das evidéncias do fracasso da reforma, a expectativa
na comunidade educativa de que ela poderia ser revogada e que se iniciasse um
processo de construcdo democratica de uma educacao critica e cidada como parte do
projeto de reconstrugdo nacional. Esse cenario levou o Ministério da Educagao a
realizar, em margo de 2023, uma consulta publica nacional que reuniu manifestacoes
de docentes, estudantes, gestores e entidades representativas, resultando no Projeto

de Lei n. 5.230/2023, enviado ao Congresso em outubro daquele ano.
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A analise das posi¢des das entidades no debate que antecedeu a nova lei
revela a persisténcia de concepgdes antagbdnicas sobre o Ensino Médio. Para o
movimento pela revogacédo, o Ensino Médio é parte da Educagédo Basica e deve
garantir a formac&o cientifica, cultural e humanistica de maneira integral, oferecendo
aos jovens ensinamentos que contemplem os diferentes aspectos de suas vidas, a
sociabilidade e o exercicio da cidadania, o mundo do trabalho e a continuidade dos
estudos em nivel superior e técnico profissional; para os representantes das
organizagbes empresariais, o Ensino Médio deve ser diversificado e flexivel para
direcionar os jovens ao mercado de trabalho precarizado e em constantes mudangas.
Essa polarizagcao evidencia que a aprovacao da Lei n. 14.945/2024 nao encerrou o
debate, mas abriu um novo capitulo de disputas em torno da concepg¢ao formativa do
Ensino Médio publico brasileiro.

Do ponto de vista normativo, a Lei n. 14.945/2024 altera a Lei n. 9.394/1996,
de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional, e revoga parcialmente a Lei n.
13.415/2017. A principal mudanga é o retorno da carga horaria da formacgao geral
basica para 2.400 horas nos trés anos do Ensino Médio regular, acrescidas de 600
horas obrigatorias dedicadas aos itinerarios formativos, mantendo a carga horaria total
em 3.000 horas. Reintroduz-se, ademais, a obrigatoriedade de componentes
curriculares que haviam sido suprimidos pela reforma de 2017, como Fisica, Quimica,
Biologia, Histéria, Geografia, Sociologia, Filosofia e Educagao Fisica, retomando a
organizagao por areas do conhecimento e garantindo o acesso de todos os estudantes
a esses saberes disciplinares. As escolas deverdo montar suas propostas
pedagdgicas considerando elementos como promogao de metodologias investigativas
no processo de ensino e aprendizagem e conexao dos processos de ensino e
aprendizagem com a vida comunitaria e social.

No que tange a implementacgédo, a nova lei determina que, até o final de 2024,
o MEC, em conjunto com os sistemas estaduais e distrital de ensino, estabeleceria as
diretrizes nacionais de aprofundamento das areas do conhecimento; e que, a partir do
ano letivo de 2025, os sistemas de ensino deveriam iniciar a implementacdo do
curriculo do Ensino Médio conforme as novas disposi¢des legais. Para os estudantes
ja matriculados na data de publicacdo da lei, € admitida a transicdo para a nova
configuracado do Ensino Médio.

A reviséao sistematica da literatura sobre o NEM, realizada por Silva, Chrispino

e Melo (2025) no periodo de 2017 a 2023, demonstra que a produgao académica foi



66

coetanea as agdes institucionais e aos movimentos de resisténcia observados ao
longo de toda a implementacdo. Os aspectos criticos da reforma, evidenciados nas
pesquisas, contribuem para dar plausibilidade aos rumos que culminaram com a
revogacao parcial da Lei n. 13.415/17 por meio da sangao a Lei n. 14.945/24 apds
tensa e controversa tramitagdo no Congresso Nacional. Os autores identificaram que
as tematicas mais recorrentes na literatura foram o processo de regulamentagao e
implementacdo nos estados, a forma de organizagado curricular e a BNCC, e os
formuladores e a presenca do setor privado na politica educacional, todas dimensbes
diretamente tensionadas pela nova lei.

Apesar dos avancos representados pela ampliacdo da formagao geral basica
e pela reintrodugcao dos componentes curriculares obrigatorios, a Lei n. 14.945/2024
nao constitui uma ruptura com os fundamentos da reforma de 2017. O MEC
consolidou no PL enviado ao Congresso seu proposito de chegar a um consenso,
tentando satisfazer os dois campos em disputa, deixando de fora a discussdo dos
principios da reforma. A manutencdo dos itinerarios formativos, denominados
percursos de aprofundamento e integracéo de estudos e a preservagao da articulagao
com a formagao técnica e profissional indicam que o modelo de flexibilizagao curricular
permanece estruturante. Krawczyk e Jacomini (2025) argumentam que essa
conciliagdo pode descaracterizar ambas as concepgdes e produzir uma proposta de
reforma da Reforma desagregada, ndo unitaria, incapaz de formar os jovens para
qualquer uma das proposic¢oes, evidenciando os limites de uma reforma construida
por negociacao entre projetos formativos antagénicos.

No contexto do Colégio de Aplicacdo Joao XXIlII, a publicagcdo da Lei n.
14.945/2024 implica novas exigéncias de adequacgao curricular, em especial no que
concerne a Quimica no Ensino Médio. A instituicdo, que havia realizado a
reorganizagao curricular com base na Lei n. 13.415/2017, conforme analisado nas
secoes anteriores, encontra-se diante da necessidade de reconfigurar seus itinerarios
formativos e a distribuicdo da carga horaria dos componentes de Ciéncias da
Natureza, de modo a atender as novas diretrizes. Essa nova rodada de adequacgao
reafirma a tese central desta pesquisa: o curriculo escolar do CAp. Jodo XXIII € um
campo dinamico de disputas e negociagdes entre prescrigdes legais, demandas
institucionais e praticas pedagogicas (Lopes; Macedo, 2011; Paraiso, 2023), e a

sucessao de reformas constitui um desafio permanente para a construgcdo do saber
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curricular tanto dos professores em exercicio quanto dos licenciandos em formagao

inicial.

3 PERCURSO METODOLOGICO

O capitulo trés apresenta a abordagem metodoldgica na qual se insere esta
pesquisa. Posteriormente, ha a descricao dos instrumentos utilizados para a coleta de
dados, o caminho metodoldgico percorridos e os procedimentos de analise. Os
sujeitos deste estudo também sao caracterizados, assim como o ambiente, onde as
acOes se desenvolveram durante esta investigacéo.

3.1 ABORDAGEM METODOLOGICA E TIPO DE PESQUISA

Esta pesquisa apresenta abordagem qualitativa, por compreender que,
conforme Bogdan e Biklen (2013) e Lidke e André (2020), “o ambiente natural
constitui fonte direta de dados, sendo o pesquisador seu principal instrumento” (p. 12).
Nessa perspectiva, os dados coletados sdo predominantemente descritivos e o foco
recai sobre o processo, € ndo apenas sobre os resultados. A analise ocorre de forma
indutiva e valoriza os significados atribuidos pelas pessoas as suas experiéncias.

Bogdan e Biklen (2013, p. 47-48) destacam cinco caracteristicas essenciais
dessa abordagem: (1) a fonte direta dos dados € o ambiente natural, com o
investigador como instrumento principal; (2) a investigacao € descritiva; (3) o interesse
concentra-se no processo; (4) a analise é indutiva; e (5) o significado é de importancia
vital.

O estudo se configura como estudo de caso, pois, segundo Yin (2015, p. 2),
essa metodologia “investiga um fendmeno contemporaneo (‘o caso’) em seu contexto
no mundo real, especialmente quando as fronteiras entre o fenbmeno e o contexto
puderem nao estar claramente evidentes”. Lidke e André (2020) reforcam que o
estudo de caso é apropriado quando se busca compreender um objeto singular,
delimitado, inserido em um sistema mais amplo, mas com caracteristicas unicas.

Adicionalmente, a pesquisa adota o delineamento de estudo de caso, definido
por Yin (2015, p. 2) como um método de investigacdo que “examina um fenémeno
contemporaneo (o ‘caso’) em seu contexto de vida real, especialmente quando as
fronteiras entre fendmeno e contexto ndo estdo claramente delimitadas”. A escolha do
estudo de caso justifica-se pela necessidade de compreender a dinédmica curricular

em uma instituicao especifica — o CAp. Jodo XXIIl — que se configura como campo
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privilegiado de experimentacdo e implementagdo de politicas educacionais e
formacéao de professores.

Adicionalmente, a investigagdo desenvolvida no ambito das disciplinas
QUI141 — Planejamento e Avaliacdo no Ensino de Quimica e QUI174 — Curriculo e
Planejamento no Ensino de Quimica adota o delineamento de pesquisa-agao,
compreendida, segundo Thiollent (2024), como um tipo de pesquisa social de base
empirica realizada em estreita associagdo com uma acido ou com a resolugcdo de um
problema coletivo, envolvendo de modo cooperativo ou participativo tanto os
pesquisadores quanto os sujeitos representativos da situagao investigada.

Essa opg¢ao metodoldgica mostra-se particularmente pertinente neste estudo,
pois, conforme Toledo e Jacobi (2013), a efetividade da pesquisa-agao requer que se
trabalhe sobre assuntos de interesse mutuo, com participacdo ativa e
compartilhamento de decisdes, produzindo beneficios reciprocos e justica entre os
participantes.

No contexto das disciplinas investigadas, o carater interventivo da pesquisa-
acao permitiu que a acdo, de natureza pratica, educativa e formativa, fosse
desencadeada e desenvolvida ao longo do proprio processo investigativo, em fungao
das necessidades e reflexdes emergentes, e ndo apenas ao término da pesquisa. Tal
dindmica, como destacam Toledo e Jacobi (2013), favorece uma aprendizagem
coletiva em que investigacdo, ensino e produgdo de novos conhecimentos se
articulam, rompendo a separacdo entre momentos de pesquisa e momentos de
formacao.

Assim, a pesquisa-agcao desenvolvida nas disciplinas possibilitou que os
licenciandos analisassem suas concepg¢des iniciais sobre curriculo, as confrontassem
com novos referenciais e reelaborassem suas compreensodes a partir de um processo
continuo de participagao, reflexdo e agao. Neste sentido, a metodologia ndo apenas
viabilizou a investigacdo do saber curricular em formacao inicial, mas também atuou
como um catalisador de mudancas, reforcando a dimensao transformadora da
educacao defendida por Toledo e Jacobi (2013).

Nesse sentido, no contexto desta pesquisa, a abordagem qualitativa do tipo
estudo de caso, possibilitou descrever e compreender, em profundidade as relagbes
entre, as orientagdes curriculares oficiais em ocasido das atuais Reformas
educacionais e a influéncia do Programa de Ingresso Seletivo Misto (PISM) na

organizacgao curricular do Ensino Médio do Colégio de Aplicagdo Jodo XXIIl (CAp.
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Joao XXIIl), em especifico para o do componente Quimica. E de forma articulada a
essa analise as concepgodes de licenciandos em Quimica da Universidade Federal de
Juiz de Fora (UFJF) a fim de compreender a construgdo e aplicagdo do saber

curricular de professores.

3.2 CONTEXTO E JUSTIFICATIVA DO CASO

O desenvolvimento da pesquisa de campo foi organizado em duas fases
principais, abrangendo o periodo de 2021 a 2023. Essa divisdo temporal busca
evidenciar a evolugdo do trabalho investigativo, desde as etapas iniciais de
aproximagao com o campo até as acgdes de coleta e sistematizagcdo dos dados. As
atividades foram realizadas em dois contextos principais: o Colégio de Aplicagao Joao
XXIIl, no @mbito do Ensino Médio, e as disciplinas QUI141 — Planejamento e Avaliagéo
no Ensino de Quimica e QUI174 — Curriculo e Planejamento no Ensino de Quimica,
ofertadas no curso de Licenciatura em Quimica da UFJF. A Fase 1 concentrou-se no
reconhecimento do contexto, construgdo do referencial tedrico e primeiras incursdes
nos espacgos investigados, enquanto a Fase 2 envolveu atividades de aprofundamento
do referencial tedrico, ampliacdo da coleta de dados e producdo de analises
preliminares. O Quadro 3 apresenta, de forma sintética, as agdes realizadas em cada

fase.
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Quadro 3 — Fases da pesquisa de campo

Fase 1
Setembro de 2021 a novembro de 2022

Fase 2
Novembro de 2022 a Setembro de 2023

- Delimitagéo do campo de pesquisa;

- Observacgao das possibilidades do campo;
- Construcao da bagagem tedrica;

- Levantamento de questdes iniciais sobre o
campo;

- Primeiras observagdes e registros iniciais;

- Redacgao do roteiro de entrevistas;
- Analise documental;

- Observacgao das aulas da disciplina
QUI174;

-Entrevistas com G1, G2, P1e P2;

- Redacao do relatério de qualificagao.

- Construgao de cronograma de
observacgoes;

- Inicio da observacao na disciplina
QuUI141;

- Analise documental;

- Observacao da reuniao de implementagao
dos itinerarios formativos no Ensino Médio
do CAp. Joao XXIlI, com estudantes do 1°
ano que iriam para o 2° ano, conduzida pela

gestora G2;

Fonte: Elaborado pela autora

A Fase 1 foi fundamental para a delimitagcdo do campo de pesquisa, ou seja,
do grupo de pessoas com quem iria interagir durante a pesquisa de campo. Decidi,
entdo, estudar a construgcdo do saber curricular a luz das teorias de curriculo em
professores de quimica em exercicio e em licenciandos em Quimica e como o
curriculo escolar é influenciado pelas politicas educacionais, pelas avaliagcbes
seletivas e como isso impacta o saber curricular na pratica e a formacao inicial
docente.
3.2.1 O Colégio de Aplicagao Joao XXIll: contexto da pesquisa

Os colégios de aplicagao sdo unidades de Educagao Basica vinculadas as
universidades federais brasileiras, com fungao triplice de ensino, pesquisa e extensao.
Sua criagao foi regulamentada pela Portaria do MEC n°® 959/2013, que os define como
unidades destinadas ao desenvolvimento e a experimentagcdo de propostas
pedagogicas inovadoras, a formacgéao inicial e continuada de docentes e a producgao
de conhecimento sobre a Educacédo Basica (Brasil, 2013). Nessa perspectiva, o

Colégio de Aplicagdo ndo é apenas uma escola de Educacdo Basica: é,
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simultaneamente, laboratorio pedagdgico e campo privilegiado de articulagdo entre
Universidade e Educacgao Basica.

O Colégio de Aplicagado Joao XXIIl (CAp. Jodo XXIIl), unidade académica
vinculada a Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), insere-se nesse contexto
institucional e completara, em 2025, 60 anos de existéncia. Sua historia remonta a
criagcao do Ginasio de Aplicagao Joao XXIIl, em 1965, pelo professor Murilo de Avellar
Hingel, ex-ministro da Educacgéo, no ambito da entdo Faculdade de Filosofia e Letras
de Juiz de Fora (FAFILE), como uma escola de experimentagdo, demonstragéo e
aplicacao destinada a atender aos licenciandos em termos de pesquisa e realizacao
de estagios supervisionados (UFJF, 2024). E importante notar que o Colégio foi criado
vinculado a FAFILE e ndo a Faculdade de Educagdo, como por vezes se |é
equivocadamente: a ligacdo com a Faculdade de Educagédo sé se estabeleceu
posteriormente, em 1968, quando a Reforma Universitaria extinguiu a FAFILE e
originou os institutos basicos e a Faculdade de Educagao, a qual o Colégio ficou entao
vinculado, sob a direcao do préprio professor Hingel, que acumulava a dire¢cao das
duas unidades (UFJF, 2024).

Em 1966, a FAFILE foi incorporada a UFJF, o que resultou na federalizacao
do Ginasio Joao XXIIl. A partir de 1968, com a extingdo da FAFILE, o Ginasio
transformou-se em Colégio de Aplicagdo. Em 1970, foi transferido para o campus
universitario, no prédio do Instituto de Ciéncias Humanas e Letras (ICHL), e em 1971
para o prédio da Faculdade de Educagdo. Somente em 1974 o Colégio passou a
ocupar sua sede atual, na Rua Visconde de Maua, 300, bairro Santa Helena, Juiz de
Fora, no prédio que anteriormente abrigava a Faculdade de Engenharia (UFJF, 2024).
Em 1989, por meio da Portaria n° 584, o Colégio desvinculou-se da Faculdade de
Educacgédo, passando a se ligar administrativamente a Pro-Reitoria de Ensino e
Pesquisa, atual Pro-Reitoria de Graduacao. Finalmente, em 1998, em conformidade
com o novo Estatuto da UFJF, o CAp. Jodo XXIll tornou-se unidade académica
auténoma (UFJF, 2024).

Do ponto de vista da estrutura organizacional, o Colégio é dirigido por uma
Direcdo Geral e uma Direcdo de Ensino, com suporte administrativo da Chefia de
Secretaria. A organizagao pedagogica esta estruturada em departamentos por area
do conhecimento, os quais respondem pela gestdo curricular de suas respectivas
disciplinas. O Nucleo de Apoio a Educagado (NAE) constitui instancia de suporte

pedagdgico e acompanhamento dos estudantes, articulando a¢des entre professores,
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familias e equipe gestora. Nao ha, na estrutura formal do CAp. Jodo XXIII, o cargo de
coordenagao pedagogica nos moldes das redes estaduais e municipais de ensino; as
fungdes de acompanhamento e orientagéo pedagdgica sdo exercidas pela Diregdo de
Ensino em articulagdo com os departamentos e o NAE.

Atualmente, o CAp. Jodo XXIII conta com cerca de 1.100 estudantes
matriculados em 28 turmas de Ensino Fundamental, nove turmas de Ensino Médio e
trés turmas de Educagao de Jovens e Adultos (EJA). O corpo profissional é composto
por 97 professores e 34 técnicos-administrativos em educacéo (TAEs) (UFJF, 2024).
O perfil dos estudantes é diversificado: o ingresso ocorre por sorteio publico, com
vagas distribuidas nas modalidades de ampla concorréncia e de reserva para pessoas
com deficiéncia, o que confere a instituicdo um carater democratico de acesso (Brasil,
2024). Ao longo de sua trajetéria, o Colégio tem se consolidado como espago de
formacédo para estudantes de diferentes origens sociais e econémicas, embora
enfrente, como outras instituicdes federais, os efeitos da precarizagao decorrente da
redugao progressiva de recursos orgamentarios, que impode limites a manutencéo da
infraestrutura, a reposi¢ao do quadro de servidores e ao desenvolvimento de projetos
pedagogicos mais amplos.

A instituicdo pauta-se por principios como:

a) énfase na constru¢do do conhecimento como tarefa primordial da Escola;

b) valorizagao dos contelidos, enquanto patriménio coletivo - direito de todos,
selecionados com vista a sua significagdo humana e social;

¢) comprometimento com um programa integrado entre as diversas areas e
disciplinas;

d) subordinacdo dos métodos e conteudos, de modo a evitar a simples
acumulagao de informacoes;

e) valorizagao do trabalho interdisciplinar;

f) resgate do papel do professor enquanto transmissor do conhecimento
sistematizado e enquanto mediador entre esse conhecimento e a sua prética
social — tal papel confere-lhe autoridade a ser exercida sem autoritarismo e
dele exige compreensdo das condi¢des concretas de vida dos alunos.

g) reconhecimento e aceitagcdo do desafio de levar os alunos
independentemente de suas diferencas individuais e sociais, a atingirem
patamares minimo de desempenho, buscando estratégias capazes de fazé-
los superar suas limitagdes. (UFJF, 2024, p.24)

A instituicdo pauta-se por principios pedagogicos que valorizam a construgao

do conhecimento, a interdisciplinaridade, o papel mediador do professor e a formacéao
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critica dos estudantes, conforme expresso em seus documentos institucionais (UFJF,
2024). Em consonancia com sua missao institucional, o CAp. Joao XXIIl mantém
parcerias com diversas unidades académicas da UFJF e desenvolve atividades de
pesquisa, extensao, iniciagéo cientifica junior e treinamento profissional. Participa do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID/CAPES), do
Programa de Incentivo a Docéncia na Educacao de Jovens e Adultos (PIDEJA) e do
Programa de Incentivo ao Exercicio do Ensino (PIEE), além de integrar o Programa
de Residéncia Docente, projeto pioneiro vinculado a Pro-Reitoria de Graduagao da
UFJF, e de ofertar cursos de aperfeicoamento e especializagdo lato sensu (UFJF,
2024).

E nesse contexto institucional, marcado pela articulacdo entre formaco inicial
docente, experimentacdo curricular e as tensdes impostas pelas reformas
educacionais recentes, , que esta pesquisa se insere, tomando o CAp. Jodo XXIlI
como locus privilegiado para a analise do curriculo praticado de Quimica no Ensino
Médio.

3.2.2 Programa de Ingresso Seletivo Misto (PISM)

Este estudo considera ainda a influéncia do Processo de Ingresso Seletivo
Misto (PISM) sobre o curriculo do CAp. Jodo XXIIl. O PISM é um processo de
avaliagdo seriada da UFJF, estruturado em trés mddulos consecutivos, graduais e
cumulativos, aplicados ao final de cada ano letivo a estudantes do Ensino Médio que
desejam concorrer a uma vaga nos cursos de graduacao da instituicio.

A participacéo dos candidatos ocorre ao longo de um triénio, sendo o Médulo
| realizado ao final do 1° ano do Ensino Médio, o Médulo Il ao final do 2° ano e o
Modulo 1l ao final do 3° ano. Conforme a Coordenacéo Geral de Processos Seletivos
(COPESE) da UFJF, o PISM busca promover maior interagdo entre Ensino Médio e
Ensino Superior, avaliando conhecimentos de forma progressiva. Esse modelo
possibilita ao candidato acompanhar seu proprio desempenho, corrigir falhas
identificadas e ajustar sua preparagdo sem comprometer o resultado final.

Ao longo de sua existéncia, o PISM passou por diversas atualizagdes,
especialmente em seus editais e na matriz curricular que orienta a elaboragao das
provas. Em funcdo das mudangas advindas de legislagbes educacionais, em

especifico a implementagcdo da BNCC, a matriz foi reformulada, e a aplicacdo dessa
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nova configuragao é gradativa: os Modulos | e Il passaram a seguir a nova matriz a
partir de 2024, enquanto o Moédulo 1l sera ajustado em 2025.

A UFJF ressalta que o efeito de indugcdo do PISM sobre o curriculo das
escolas participantes extrapola o controle dos elaboradores das provas. Por isso, 0
processo de atualizacdo da matriz envolveu representantes da prépria Universidade,
de redes publicas e privadas de ensino de Juiz de Fora - MG (UFJF, 2022).

Ao PISM destina-se 50% das vagas dos cursos de graduacao da UFJF, sendo
os outros 50% ofertados por meio do Sistema de Selegdo Unificada (Sisu). Tal
estrutura permite que o candidato participe simultaneamente dos dois processos
seletivos, aumentando suas chances de ingresso. Em alguns casos, aprovados pelo
Sisu optam por ndo ocupar a vaga obtida via PISM (e vice-versa), o que possibilita
reclassificacbes e aumenta as oportunidades para outros concorrentes.

E importante ressaltar que o estudante que realizard o PISM 2024 deve
estudar com base na matriz de referéncia atualizada, que incorpora elementos das
reformas curriculares da BNCC, mas ndo a adota integralmente, pois mantém um
programa proéprio (Anexos de 1 a 6). Assim, os alunos do CAp. Jodo XXIII, que tiverem
implementado o novo curriculo em 2023, objeto de investigagédo desta pesquisa, fardo
o PISM 2024 com base na nova matriz do programa, vivenciando, portanto, a
intersecgao entre a proposta curricular da escola e as demandas externas impostas
pelo processo seletivo e pela cultura universitaria da cidade de Juiz de Fora — MG,

devido a proximidade com a UFJF.

3.3 PARTICIPANTES

Os participantes tiverem seus nomes codificados por cédigos e outros tiverem
a seus nomes trocados por codinomes para preservar suas identidades. A fim de
facilitar a identificacdo e caracterizagdo dos mesmos, organizamos esta sessdo em
duas subsecdes: Gestores e professores do CAp. Jodo XXIIl (3.3.1) e Disciplinas e

Licenciados em Quimica (3.3.2)

3.3.1 Gestores e professores do CAp. Joao XXIlI
Foram entrevistados, de forma intencional, dois gestores e dois professores
de Quimica do Ensino Médio do CAp. Joao XXIll. Os critérios de selegao

consideraram:
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- Participagao direta no processo de elaboragao e implementagao dos itinerarios
formativos;

- Experiéncia docente na area de Ciéncias da Natureza — componente curricular
Quimica;

- Envolvimento com as decisdes curriculares relativas ao componente Quimica.

Os participantes foram identificados por codigos, a fim de garantir o
anonimato, conforme exigéncia do Comité de Etica®.

Para garantir o sigilo das identidades e, ao mesmo tempo, situar o leitor
quanto as funcdes desempenhadas, aspecto fundamental para a analise dos dados,
adotou-se um sistema de codificacao. A letra G refere-se aos gestores, acompanhada
de um numero:

e G1: Diretor Geral

e G2: Diretor de Ensino

A letra P indica professor, também seguida de um numero que representa o ano
escolar em que atua:

e P1: Professor do 1° ano do Ensino Médio

e P2: Professor do 2° ano do Ensino Médio

Essa forma de identificacao permite compreender melhor a relagcao entre as
falas e o papel institucional de cada participante, preservando a confidencialidade das
informacdes. A seguir, apresenta-se o Quadro 4, que sintetiza o perfil académico e
profissional dos participantes do CAp. Jodo XXIIl, de acordo com a codificagdo

adotada nesta pesquisa.

6 O Parecer Consubstanciado Do CEP pode ser consultado no anexos de 40 a 44 deste trabalho.
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Quadro 4 — Perfil dos participantes do CAp. Jodo XXIII

(UFJF); professora substituta no CAp. Joao
XXIII (fev. 2022—dez. 2023) e professora

efetiva da rede estadual de Minas Gerais.

Situagao na
i Formacao académica e atuagcao instituicao no
Cédigo | Funcao/Cargo L.
profissional momento da
pesquisa
Licenciado e bacharel em Quimica (UFJF);
. Afastado da
doutor em Quimica (UFMG); coordenador o
_ . o docéncia para
G1 Diretor Geral académico do Centro de Ciéncias (UFJF)
exercer cargo de
(2007-2011) ; professor de Quimica no _
gestao
CAp. Jodo XXIIl desde 1993.
Graduada em Ciéncias Sociais; bacharel
em Ciéncia Politica; pés-graduada em Afastada da
62 Diretora de Estatistica; MBA em Marketing e Negocios; | docéncia para
Ensino mestre em Antropologia do Corpo; exercer cargo de
Professora do CAp. Joao XXIII desde gestao
2010.
Licenciatura Plena em Quimica (1990) e
Bacharelado em Quimica (1994) — UFJF;
_ Em exercicio na
pos-graduagédo em Informatica na .
. docéncia no 1°
P1 Professor Educagao (2001); mestrado em Quimica — _
) ano do Ensino
Educagao Quimica (UFJF, 2014); professor Medi
édio.
de Quimica no CAp. Jodao XXIll desde
2000.
Licenciada em Quimica (UFJF); mestre em
Quimica (UFJF); doutoranda em Quimica Em exercicio na
com foco em avaliagbes educacionais docéncia no 2°
P2 Professora

ano do E ensino
Médio

Fontes: Elaborado pela autora.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas presencialmente e de forma

remota pelo Google Meet, gravadas em audio e video para posterior transcricdo. As

transcricbes das entrevistas, os documentos foram interpretados seguindo os

principios da Analise de Conteudo (BARDIN, 2016). Para tal, criamos categorias a

priori, relacionadas ao nosso objetivo. Sdo elas: Processo de implementacdo da

reforma do Ensino Médio (EM), estruturagao a partir dos Itinerarios Formativos,

percepcao dos gestores e professores sobre a reestruturagao curricular.
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3.3.2 Disciplinas e Licenciandos em Quimica

A escolha das disciplinas QUI141 — Planejamento e Avaliagdo no Ensino de
Quimica e QUI174 — Curriculo e Planejamento no Ensino de Quimica foi orientada
pela centralidade que ambas atribuem ao estudo do curriculo na formacéo inicial de
professores de Quimica. Esses componentes curriculares se inserem no nucleo de
aperfeicoamento e diversificacdo da formagao docente e profissionalizante do curso
de Licenciatura em Quimica da UFJF, espacgo privilegiado para a discussao dos
saberes curriculares (TARDIF, 2019; Queiroz e Massena, 2016, 2020, 2022) e das
perspectivas tedricas de curriculo (Silva, 2011; Lopes e Macedo, 2011; Sacristan,
2013, 2017; 2023; Moreira, 2010, 2011; Paraiso, 2023).

Os critérios para selecao das disciplinas incluiram:

a) relacéo direta com conteudos de curriculo escolar, planejamento e avaliagao;
b) potencial para promover reflexdes criticas sobre a atuagdo docente e a
articulagao entre a teoria e a pratica;

c¢) continuidade e equivaléncia entre as ementas de QUI141 e QUI174, sendo esta
ultima fruto da reestruturacao curricular aprovada em 2020;

d) possibilidade de observagao in loco das interacbes pedagogicas, atividades
propostas e concepgdes manifestadas pelos licenciandos sobre o curriculo.

Essa selecao foi precedida de uma analise documental dos fluxogramas
curriculares de 2012, 2018 e 2020, bem como das ementas e bibliografias das
disciplinas, identificando convergéncias e atualizagbes. Para efeito da pesquisa, foram
analisadas especificamente as aulas 02 e 03 da disciplina QUI141 e as aulas 01, 02
e 27 da disciplina QUI174, por representarem momentos iniciais de introdugao
conceitual e, no caso da ultima, um momento final de sintese e avaliacdo. Apesar do
titulo de QUI141 — Planejamento e Avaliagdo no Ensino de Quimica ndo mostrar
explicitamente o estudo do curriculo, por meio as descricbes da ementa e dos
conteudos é possivel essa verificagao. A seguir o quadro 6 faz uma comparativo entre

as disciplinas estudadas.
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Quadro 5 - Comparativo entre as disciplinas QUI141 e QUI174

QUI174 - Curriculo e Planejamento no

Aspecto Ul141 - Planejamento e Avaliagdo no Ensino de Quimica . _
P Q J ¢ Q Ensino de Quimica
Carga horaria 60h (30 aulas de 2h cada) 60h (4 créditos)
Natureza Obrigatéria Obrigatoria
Periodo 9° Periodo 4° periodo
] - . . . . Apresentagao das abordagens de ensino e
Estudo do curriculo de Quimica no ensino basico; teoria do curriculo, P ntac B 9
. o X g . ~ | aprendizagem; analise dos documentos
planejamento e avaliagcdo na educagao basica; estratégias para elaboragéo . . N .
. N . AN s oficiais de orientagao curricular voltados ao
de planejamento para os trés anos do Ensino Médio; avaliagao da : A i N
. \ ~ . ensino de ciéncias e quimica na educagao
Ementa aprendizagem. Inclui apresentagao das abordagens de ensino e e . e
. L o - basica; estudo da teoria do curriculo;
aprendizagem; analise de documentos oficiais; elaboragao de planos -~ ) ]
. ) : N i e elaboragéo de planejamento anual e de aulas;
anuais e de aula; pesquisa em espacos nao escolares; estudo e analise de . ~ .
. A, pesquisa sobre espagos nao escolares;
livros e material didatico. o . SR
estudo e analise de livros e material didatico.
Classificagao das abordagens de ensino;
. - . v . ~ diretrizes curriculares para a educagéao
Curriculo de Quimica na educagéo basica; planejamento (sele¢édo de o SN .
. , , SN .o ~ basica; documentos oficiais; planejamento
Conteudos conteudos e métodos no ensino); ensino de quimica em espagos nao M . . .
S . R ) T . (selecéo de conteudos, métodos e recursos);
principais formais; organizagdo de plano de aula; avaliagdo da aprendizagem em

quimica e ciéncias.

elaboracao de planos de aula; ensino de
quimica em espacos nao escolares; livros e
material didatico de Quimica.

Eixos tematicos

- Curriculo;

- Planejamento;

- Espacgos nao formais de ensino;

- Estratégias para organizagdo de uma plano de aula.

- Curriculo;
- Planejamento;
- Espagos nao formais de ensino.

Formato e

periodo Remoto — 1° semestre de 2021 - pelo Google Meet e plataforma Google Presencial — 2° semestre de 2023 — Instituto
observado na ClassRoom de Ciéncias Exatas da UFJF

pesquisa

Fonte: Elaborado pela autora
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Quadro 6 - Caracterizacao das aulas investigadas no eixo curriculo das disciplinas QUI141 e QUI174

Estratégias/Atividades

Referenciais tedricos

Disciplina Aula | Formato Objetivo principal d - N
esenvolvidas principais
- Introduzir conceitos iniciais de - Leituras de referenciais teéricos do . )
. iculo; - Promover a reflexao campo do curriculo; - Sacristan (2013);
02 Assincrona curriculo, . PO € o - Lopes e Macedo
QU141 — crl’Flca’ acerca dos,sentldos - Sele_gao de uma imagem, por qada (2011)
. atribuidos ao curriculo escolar. licenciando, que represente curriculo.
Planejamento —
e Avaliagdo no . - Medlagao de debate sobre as o
Ensino de - Comp_reender os sgntldos leituras; ) _ - Sacristan (2013);
Quimica 03 Sincrona determinados a curriculos. - Apresentacao das imagens - Lopes e Macedo
- |dentificar as finalidades do selecionadas que representassemo | (2011);
curriculo. curriculo para os licenciandos e sua - Tardif (2014)
explicagao.
- Leitura guiada de trechos de textos
- Conhecer as concepcoes prévias | selecionados; - Lopes e Macedo
01 Presencial de curriculo - Pesquisa e selecado de uma imagem | (2011);
- Discutir sua importancia na pratica | palavra, por licenciando, que - Tardif (2014);
docente. representassem o curriculo para - Maldaner (2006)
apresentacdo na aula seguinte.
QUIM74 - - Compreender os sentidos - Apresentacao e definicao das - Sacristan (2017);
Curriculo e 02 Presencial atribuidos ao curriculo; imagens selecionadas com uma - Lopes e Macedo
Planejamento - Identificar as finalidades do palavra; (2011);
no Ensino de curriculo. - Debate mediado pela professora -Tardif (2014);
Quimica - Dindmica de trés rodadas de
palavras associadas as
Sintetizar aprendizagens aprendizagens; Lopes e Macedo
27 Presencial | construidas ao longo da disciplina - Registro das palavras no quadro; P

sobre curriculo e saberes docentes.

- Elaborag&o de mapa conceitual,
feita em grupo;
- Analise coletiva dos mapas criados.

(2011)

Fonte: Elaborado pela autora
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Participaram licenciandos regularmente matriculados nas disciplinas
QUI141 — Planejamento e Avaliagdo do Ensino de Quimica (ofertada no 1°
semestre de 2021, de forma remota, com aulas sincronas e assincronas, de
forma alternada, em dois dias na semana, tergas e quintas-feiras - com 14
estudantes) e QUI174 — Curriculo e Planejamento no Ensino de Quimica
(ofertada no 1° semestre de 2023, presencialmente, com 6 estudantes, as tergas
e quintas-feiras no Instituto de Ciéncias Exatas da UFJF). Em ambos os casos,
os licenciandos interagiram com atividades voltadas a construgdo do saber
curricular, discutindo concepg¢des, imagens e praticas relacionadas ao curriculo
escolar e sua interface com o ensino de Quimica. Os licenciandos foram
classificados em categorias de 1 a 14 para disciplina QUI141 e de 1 a 06 para
disciplina QUI 174 e identificados por codinomes, conforme o quadro 7:

Quadro 7 — Definigao dos codinomes dos licenciandos participantes da

pesquisa
Disciplina Categoria Codinome

1 Carla

2 Pedro

3 Tiago

4 Maria

QuUI141 - S Joana
Planejamento e .

A . 6 Leticia

Avaliagao no Ensino

de Quimica 7 Bruna

8 Luiza

9 Heitor

10 Alice

1" Carol

1 Luana

2 Lucas

QUI174 - Curriculo e -

. 3 Bia
Planejamento no -
Ensino de Quimica 4 José
5 Luiz

6 Julia

Fonte: Elaborado pela autora

Dos quatorzes licenciandos matriculados na disciplina QUI141 —
Planejamento e Avaliagdo no Ensino de Quimica, onde participaram da atividade
na aula sincrona, os outros trés estiveram ausentes e nao apresentaram as

imagens, nao sendo assim considerados participantes neste estudo.
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3.4 TECNICAS DE COLETA DE DADOS

A analise qualitativa, segundo Ludke e André (2020), implica um
processo continuo e interpretativo de organizagao, classificagao e interpretagao
dos dados, buscando padrdes, tendéncias e significados que emergem do
material coletado. Essa abordagem valoriza a compreensao aprofundada do
fendbmeno estudado em seu contexto natural, articulando diferentes fontes de
informacao para fortalecer a validade e a riqueza interpretativa da pesquisa.

Segundo Bardin (2016), a analise de conteudo foi o procedimento
central, com categorizacao inicial baseada no referencial teérico do estudo
(Teoria tradicional, Teorias critica e pos-critica). Essas categorias foram
ajustadas e ampliadas a medida que emergiam novas dimensdes a partir dos
dados. O processo foi reiterado, com dialogo constante entre material empirico
e fundamentagao tedrica, buscando triangular informacées das diferentes fontes
para garantir consisténcia e profundidade interpretativa.

No presente estudo, a utilizagdo combinada de analise documental,
observacdo participante (com registro em diario de campo), gravagdes
audiovisuais das aulas das disciplinas investigadas e entrevistas com os
participantes do CAp. Jodo XXIll, revela-se coerente com os objetivos da
investigacao, na medida em que cada técnica contribui para captar dimensodes
complementares do objeto de estudo.

3.4.1 Analise Documental

A analise documental, como destacam Bogdan e Biklen (2013) e Lidke
e André (2020), permite acessar evidéncias textuais e visuais que expressam
decisdes, intencdes e orientacdes formais, servindo tanto para contextualizar
quanto para validar dados obtidos por outras técnicas. Neste trabalho, ela foi
aplicada aos documentos oficiais da Educacdo Basica, aos documentos
institucionais do CAp. Jodo XXIll, como o documento de implementagao dos
itinerarios formativos 2023 e as ementas elaboradas para a area de Quimica e
aos materiais das disciplinas da licenciatura em Quimica da UFJF observadas,

como ementas, cronogramas e produgdes dos licenciandos.

Documentos oficiais da Educac¢ao Basica:
o Base Nacional Comum Curricular (BNCC);
o Lei 13.415/2017 (NEM);
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PORTARIA N° 1.432, DE 28 DE DEZEMBRO DE 2018;

e Lei de Diretrizes de Bases da Educagao Nacional (LDB);

o Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM).

No CAp. Joao XXIll, a analise documental contemplou:

e Documento de Implementagcdo da Lei 13.415/2017 - Itinerarios
Formativos 2023 — Ensino Médio do CAp. Jodo XXIII/UFJF;

o Documento ltinerario 2: Ciéncias Naturais e Linguagens — 1° Anos;

e Documento Itinerario 2: Ciéncias Naturais e Linguagens — 2° Anos;

e Ementa de Disciplina — Componentes Curriculares — Quimica para o
Itinerario Formativo 2 - 1° anos;

« Ementa de Disciplina — Componentes Curriculares — Quimica para o

[tinerario Formativo 2 - 2° anos.

Nas disciplinas QUI141 — Planejamento e Avaliagao no Ensino de
Quimica e QUI174 — Curriculo e Planejamento no Ensino de Quimica, a
analise documental incluiu:

« Ementas e cronogramas das disciplinas;

« Imagens apresentadas pelos licenciandos nas atividades propostas;
o Palavras associadas as imagens;

« Mapa conceitual elaborado pelos licenciandos (QUI174).

Essa analise possibilitou identificar a luz das teorias curriculares,
conceitos, objetivos e orientagdes que fundamentaram a pratica pedagdgica
tanto na Educacido Basica quanto na formagao inicial, evidenciando o saber
curricular de professores em exercicio e de futuros professores. Evidenciando
possiveis articulagdes entre colégio e universidade, para a formacéo inicial de

professores.

3.4.2 Observacgao participante

A observacao participante, associada ao diario de campo, favorece a
aproximagado com a pratica pedagdgica e com as interagdes entre sujeitos
pesquisados, permitindo compreender significados atribuidos no cotidiano,
conforme defendem Bogdan e Biklen (2013) e Ludcke e André (2020). Essa

técnica foi aplicada principalmente nas disciplinas QUI141 e QUI174,
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possibilitando o registro de impressdes, comportamentos e dinamicas de sala de
aula.

As observacgoes, impressdes, e reflexdes da pesquisadora sobre os
momentos vivenciados juntos aos licenciandos nas aulas das disciplinas, foram
anotadas em um caderno, que passou a ser um diario de campo. Este diario foi
fundamental, pois muitos dos dados foram escritos no mesmo instante em que
ocorriam as agles investigadas, ndo sendo possivel registra-las através de
outros instrumentos.

A disciplina QUI141- Planejamento e Avaliagdo do Ensino de Quimica
ofertada, no primeiro semestre letivo de 2021, de forma remota, devido ao
cenario pandémico decorrente da COVID-19. Por isso, 0 ambiente utilizado para
a interagdo entre a professora, a doutoranda em estagio docéncia e os
licenciandos foi o Google Classroom, utilizado para as aulas sincronas (que
foram gravadas pelo Meet), para a postagem de material (atividades e textos) e
para debates de forma assincrona.

As gravagbes audiovisuais ampliaram a fidedignidade dos registros,
assegurando que detalhes das interacbes, falas e expressbes fossem
preservados para posterior analise, todavia preservando a identidade e imagem
dos participantes no que tange as questdes éticas. Juntamente com as notas de
campo, constituiu-se uma rica fonte de dados.

Como doutoranda em estagio docente na turma, pude atuar como
pesquisadora participante, sem revelar totalmente meus objetivos de pesquisa,
cuidando para que nao houvessem muitas alteragdées no comportamento do
grupo observado mas, como pesquisadora anunciada ter colaboragao do grupo
pesquisado, para acesso a uma vasta quantidade de informagdes (Ludcke e
André, 2020). Vale ressaltar que no Colégio de Aplicagao Joao XXIll, ndo houve
observagao, pois a pesquisa teve inicio apds a elaboracdo do documento
curricular, concentrando-se na fase de implementacgao.

Quanto a observacao das atividades na disciplina QUI- 174 Curriculo e
Planejamento no Ensino de Quimica, os registros também ocorreram pelo diario
de campo e gravagbes de audio apenas das aulas. Sendo assim, essas
anotacbes muito auxiliaram nas analises dos resultados, pois facilitou a
lembranca das situagdes vivenciadas que puderam complementar os dados

obtidos através do material produzido nas atividades. O diario de campo também
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permitiu que os registros fossem revistos a todo momento. Esta releitura do
diario, fora do campo de estudo proporciona a aquisicdo de conhecimentos
diferenciados (Marandola Jr. Et al., 2006)

3.4.3 Entrevista semiestruturada

Por sua vez, as entrevistas semiestruturada realizadas com gestores e
professores do CAp. Jodo XXIII permitiram acessar percepgoes, justificativas e
interpretacbes que ndo emergem apenas da analise documental,
proporcionando maior profundidade interpretativa (Ludke & André, 2020).

A entrevista semiestruturada, segundo Ludke e André (2020), € uma
técnica que possibilita aprofundar informacgdes, explorando percepcoes,
escolhas, experiéncias e decisbes dos participantes. Seu carater flexivel
favorece a adaptagdo das perguntas as especificidades do informante e a
evolugdo da conversa. As entrevistas semiestruturada foram realizadas
individualmente, apds a assinatura do termo de consentimento livre e
esclarecido, aprovado pelo comité de ética em pesquisa em seres humanos da
UFJF, pelos participantes.

No CAp. Jodo XXIll, foram entrevistados:

e G1 —Diretor Geral;

e G2 - Diretora de Ensino;

e P1 - Professor de Quimica do 1° ano do Ensino Médio;
e P2 — Professora de Quimica do 2° ano do Ensino Médio.

As entrevistas buscaram compreender a percepgao sobre a
implementacéao dos itinerarios formativos, o alinhamento (ou n&do) com o PISM e

a BNCC, e as implicagdes para o ensino de Quimica no Ensino Médio.

3.5 ANALISE DOS DADOS

A anadlise seguiu as orientagdes de Ludke e André (2020), iniciando pela
organizagédo sistematica de todo o material — documentos, registros de
observacéo e transcrigdes de entrevistas — e prosseguindo com a identificagéo
de tendéncias e padrbes relevantes. Conforme Bardin (2016), a analise de
conteudo constituiu o procedimento central, com uma categorizagao inicial
baseada no referencial tedrico do estudo (teorias tradicional, critica e pos-
critica). Essas categorias foram progressivamente ajustadas e ampliadas a

medida que novas dimensdes emergiam do corpus da pesquisa.
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A investigacao buscou, a partir das teorias de curriculo, identificar o perfil
do pensamento curricular dos professores do CAp. Jodo XXIII participantes do
estudo e dos licenciandos matriculados nas disciplinas QUI141 — Planejamento
e Avaliagao do Ensino de Quimica e QUI174 — Curriculo e Planejamento no
Ensino de Quimica. O processo analitico foi progressivo, caracterizado por um
didlogo constante entre o material empirico e a fundamentagao tedrica,
promovendo a triangulagcdo de informagdes oriundas de diferentes fontes para
garantir consisténcia e profundidade interpretativa.

Essa triangulacdo de dados ndao apenas enriqueceu a compreensao
sobre a organizagao curricular no contexto investigado e sobre as construgdes e
(re)formulagdes do saber curricular na pratica docente e na formacgao inicial,
como também reforgou a robustez dos achados, ao confrontar e complementar
evidéncias provenientes de distintas perspectivas (Yin, 2015).

No desenvolvimento da analise, foi aplicado o processo de comparagao
constante entre as informagdes coletadas e as unidades de registro derivadas
do referencial tedrico. Dessa comparacéo inicial, emergiram trés unidades de
significado:

a.1) Concepgao de curriculo;

b.1) Objetivo do curriculo;

c.1) Papel do professor.

Seguindo Bardin (2016), essas categorias iniciais passaram por um
reagrupamento progressivo até alcangarem maior precisdo conceitual e
representatividade. Esse processo foi orientado por critérios essenciais para a
construcéo de boas categorias:

e Exclusdo mutua — cada elemento deve ser classificado em
apenas uma categoria, evitando sobreposigao;

e Homogeneidade — assegurar que diferentes niveis de analise
sejam tratados separadamente;

e Pertinéncia — refletir fielmente os objetivos e as questdes da
pesquisa;

e Objetividade e fidelidade — manter estabilidade e uniformidade na

codificagao;
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e Produtividade — gerar resultados férteis, novas hipoteses e dados
relevantes.

Ao final da anadlise, a aplicacdo rigorosa desses critérios permitiu
redefinir as categorias para expressar de forma precisa os achados, resultando
em:

a.2) Compreensoées de curriculo;

b.2) Finalidades do curriculo;

c.2) Perfil tedrico do saber curricular dos professores e licenciandos

Essa reformulagéo garantiu coeréncia entre teoria e empiria, permitindo
que as categorias finais refletissem tanto as nuances conceituais do referencial
tedrico quanto as especificidades dos dados empiricos, produzindo
interpretacdes consistentes e sustentadas metodologicamente.

Todos os dados obtidos em campo foram analisados seguindo 0 mesmo
padrao de analise e interpretacao, a codificacado. A Figura 2 ilustra o processo
de analise dos dados que antecedeu a codificagao.

Figura 2 — Fluxo do processo de analise e codificagdo dos dados

Elaboragdo dos Entrevistas

Codificagdo das
Anélise oralios dag. Transcrigio das ¢

semiestruturadas Professores

Codificagdo
Anélise conteudo dos

o
Codificagdo CAp. Jodo XXl
Inicial

Didrio de campo Transcrigio das

Observagio
Participante

I Andlise Codificagio

Documental

——————— conteudo das
produgdes

Codificagdo

Fonte: Elaborado pela autora

A figura ilustra o percurso metodolégico adotado na analise, iniciado pela
codificagao inicial, construida a partir do estudo das teorias de curriculo —
tradicional, critica e pos-critica — discutidas na sec&o 2.2 do referencial teorico.
Nessa secao, ao tratar da influéncia dessas teorias na elaboragéo dos curriculos
escolares, foi elaborado um quadro comparativo com foco no elemento
conhecimento. Desse quadro emergiram trés unidades de significagédo: (a.1)
Concepgao de curriculo; (b.1) Objetivo do curriculo; e (c.1) Papel do professor,

que orientaram todo o processo analitico até a codificagao final.



87

Na metade superior da figura, observa-se o bloco relativo ao estudo de
caso no CAp. Jodo XXIll, iniciado por uma analise documental dos marcos
normativos da Educagao Basica brasileira (BNCC, Lei n° 13.415/2017, LDB e
DCNEM). A partir desse levantamento, foram elaborados os roteiros das
entrevistas semiestruturadas com gestores e professores, cujas transcrigdes e
posterior analise dos documentos institucionais do Colégio integraram a etapa
de codificagao.

Na metade inferior, correspondente a pesquisa-agao conduzida nas
disciplinas QUI141 e QUI174 por meio de observacgéo participante, a analise
documental voltou-se para as producdes dos licenciandos nas atividades
propostas. Essa etapa incluiu o registro em diario de campo e a codificagdo dos
conteudos produzidos, articulando observagdes, registros e interpretagoes.

A integragao dos dois blocos de dados e a triangulagdo das evidéncias
resultaram nas categorias finais: (a.2) Compreensdes de curriculo; (b.2)
Finalidades do curriculo; e (c.2) Perfil tedrico do saber curricular dos professores
e licenciandos, assegurando a coeréncia entre teoria e empiria no desfecho da
analise.

Dessa forma, o percurso analitico possibilitou extrair, organizar e
interpretar os significados atribuidos ao curriculo pelos diferentes participantes,
preservando o vinculo estreito entre o referencial tedrico e as evidéncias
empiricas. As categorias finais constituiram-se como eixos estruturantes para a
compreensao do fendbmeno investigado, servindo de base para a apresentagao
e discussao dos resultados que seguem. A partir delas, sera possivel observar
como as concepgoes e finalidades do curriculo, bem como o perfil tedrico do
saber curricular, se manifestam tanto no contexto institucional do CAp. Joao XXIlI
quanto nas experiéncias formativas dos licenciandos, revelando articulagées,

tensdes e especificidades proprias do campo estudado.



88

4 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Considerando o objetivo de analisar como o curriculo do Ensino Médio
do Colégio de Aplicagao Jodo XXIIl é organizado e de que maneira as reformas
curriculares brasileiras e o Programa de Ingresso Seletivo Misto (PISM) da
Universidade Federal de Juiz de Fora influenciam essa organizacdo, este
capitulo apresenta os resultados obtidos e esta estruturado em trés partes
principais: (i) a caracterizagédo da organizagao curricular do componente Quimica
no Ensino Médio do CAp. Jodo XXIll, a luz da BNCC e dos ltinerarios Formativos
da area de Ciéncias da Natureza; (ii) a analise da influéncia das orientagdes
legais e do PISM/UFJF na formulagao curricular, evidenciando a relagéo entre
curriculo oficial, formal e em acéo; e (iii) a investigagao das compreensdes de
licenciandos em Quimica acerca do curriculo escolar, destacando convergéncias
e divergéncias em relacdo as concepgdes dos professores e suas implicacdes

para a formagao inicial e a constituigdo do saber curricular na pratica docente.

41 ORGANIZACAO CURRICULAR DO ENSINO MEDIO NO CAP. JOAO

XXIlI: ENTRE EXIGENCIAS LEGAIS E PRATICAS INSTITUCIONAIS
A presente seg¢dao dedica-se a: (4.1.1) caracterizar a organizagao
curricular da area de Ciéncias da Natureza para o componente Quimica,
considerando as orientagdes da Lei 13.415/2017 e a BNCC; e (4.1.2) analisar a
influéncia das diretrizes legais e do Programa de Ingresso Seletivo Misto (PISM)
da UFJF na formulagdo curricular. S&o apresentados os documentos
institucionais de implementagcdo dos itinerarios formativos, as ementas
elaboradas pelos professores P1 e P2, bem como as percepgdes desses
docentes sobre a estrutura, o conteudo e as metodologias propostas. Essa
analise permite compreender como o curriculo oficial e o formal se materializam
no curriculo em acgao, revelando diferentes interpretacbes e modos de
apropriacdo docente, que ora reforcam prescricoes, ora introduzem elementos

criticos e contextuais.

4.1.1 A implementacgao dos Itinerarios Formativos no CAp. Joao XXIli:
entre o oficial e o formal
A minha atuacado enquanto professora residente e pesquisadora durante

o processo de reestruturacdo do curriculo de Ciéncias da Natureza no CAp. Joao
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XXIlI no contexto da implementagcdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) em 2019, me levou a conhecer a mais recente organizagéo do curriculo
do Ensino Médio (EM) da institui¢cdo, realizada no contexto da implementacéo da
Reforma do Ensino Médio promovida pela Lei 13.415/2017, também conhecida
como lei do Novo Ensino Médio (NEM), em 2023.

A promulgacao da Lei n°® 13.415/2017, que institui a Reforma do Ensino
Médio no Brasil, imp0s as redes escolares a reorganizagao do curriculo em dois
blocos: a Formacdo Geral Basica e os lItinerarios Formativos. Essa nova
configuracdo, alinhada as competéncias e habilidades previstas pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), representa um marco das politicas
educacionais contemporaneas orientadas por principios de flexibilizacao e
responsabilizagédo, conforme analisado por Silva (2018), Teixeira (2018), Cury,
Reis e Zanardi (2018), Branco e Zanatta (2021), Jacomini (2022), Silva, Pascalli
e Espessato (2023) e outros. No entanto, a forma como as escolas concretizam
essa normativa revela diferentes modos de apropriagdo, negociagado e até
resisténcia.

No Colégio de Aplicagdo Joao XXIlIl, vinculado a Universidade Federal
de Juiz de Fora, a implementagao da reforma foi conduzida por uma comissao
interna e marcada por um movimento de apropriagao critica das orientagdes
legais. Conforme explicitado pela gestdo da escola em reunido, com os
estudantes em 2022, a instituicdo reconheceu a obrigatoriedade de cumprimento
da legislagao vigente, mas buscou formas de reorganizar o curriculo sem
comprometer os principios formativos que historicamente caracterizam sua
proposta pedagdgica.

Nesse contexto, foram definidos trés itinerarios formativos: (1) Ciéncias
Humanas e Linguagens; (2) Ciéncias Naturais e Linguagens; e (3) Matematica e
Linguagens. A organizagao das turmas foi reestruturada a partir da escolha dos
itinerarios, extinguindo-se a tradicional divisdo por turmas fixas (2A, 2B, 2C), e
reorganizando os estudantes por areas de aprofundamento, conforme sua
afinidade académica. Tal reorganizacdo teve como objetivo minimizar os
impactos da reforma e preservar o acesso dos estudantes aos conteudos
fundamentais exigidos pelos processos seletivos de ingresso ao ensino superior,

especialmente o Programa de Ingresso Seletivo Misto (PISM) da UFJF.
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A gestao do colégio, conforme relato da coordenadora pedagdgica,
optou por um arranjo curricular que mantivesse a carga horaria das disciplinas e
promovesse articulagdes entre areas, garantindo ao estudante uma formagao
solida, integrada e conectada com as demandas sociais, cientificas e culturais.
Essa opg¢ao pode ser compreendida como uma forma de resisténcia critica a
l6gica reducionista do novo modelo de ensino médio, como também um esforgo
institucional de assegurar o direito dos estudantes ao conhecimento
historicamente sistematizado (Moreira, 2011, Lopes; Macedo, 2011; Macedo,
2013; 2016; Alparone; Franzi; Fiorotti, 2022; Jacomini; Paraiso, 2023; Lopes;
Macedo, 2023).

No documento institucional elaborado pela escola, constam os principios
que nortearam a organizagdo do novo curriculo, destacando-se: a valorizagéo
do conhecimento como patrimdnio coletivo, a centralidade da formagéo humana,
a defesa de um curriculo integrado e o reconhecimento do papel do professor
como mediador e transmissor de saberes significativos. Conforme apresentado:

O novo curriculo do Colégio Jodo XXIII busca preservar o direito e o
acesso dos estudantes ao conhecimento sistematizado que s6 a escola basica
pode fornecer, além de oportunizar ao estudante a chance de prosseguir nos
estudos a partir da oferta dos conteudos programaticos do PISM integrando-os
como objetos de conhecimento no novo curriculo (UFJF, 2024).

Tal concepgédo evidencia que o CAp. Jodo XXIll ndo se limitou a
reproduzir de forma acritica as determinagdes normativas, mas reinterpretou-as
a luz de seu projeto institucional. Essa pratica reforca o entendimento de
curriculo como pratica social e politica, construida em contextos concretos,
conforme defendem Apple (2006), Lopes e Macedo (2011), Moreira (2007, 2008,
2010, 2011), Macedo (2013, 2016), Sacristan, (2013, 2017) Lopes e Macedo
(2006, 2023) Paraiso (2023).

Assim, a jornada de implementagao dos lItinerarios Formativos descrita
nesta segdo busca caracterizar a organizagéo curricular do Ensino Médio do
CAp. Joao XXIll, a partir da area de Ciéncias da Natureza, especialmente para
o componente curricular Quimica, a luz da Reforma do Ensino Médio e das
orientacdes prescritas na BNCC.

Os gestores e professores no Brasil tém enfrentado numerosos e

complexos desafios na implementagcdo da BNCC e do NEM (Branco e Zanatta,
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2021; Jacomini, 2022; Alparone; Franzi; Fiorotti (2022); Silva; Pascali;
Espessato, 2023), os profissionais da Educacao sentem-se despreparados,
desvalorizados e sem 0s recursos € 0 apoio necessarios para implementar uma
reforma complexa e ambigua, que parece desconsiderar a realidade das escolas
e as necessidades de uma formacgao integral dos estudantes, enquanto impde
um modelo com caracteristicas neoliberais (Teixeira, 2018; Dias, 2021; Steidel;
Albuquerque; 2018). Refletindo um processo que, segundo Silva, 2018; Branco
e Zanatta, 2021; Alparone; Franzi; Fiorotti, (2022), Jacomini (2022) e Santos e
Silva (2022), é visto como incoerente, autoritario e muitas vezes distante da
realidade escolar. Teixeira (2018) e Moura e Benchio (2021) reforgam essa visao
ao afirmarem que a reforma nao é recebida de forma uniforme e muito menos
beneficiara igualmente as pessoas envolvidas. Um exemplo direto dessa
realidade € o contexto das escolas particulares frente ao das escolas publicas.
Teixeira (2018, p. 30-31) enfatiza que diante das alteragbes no artigo 36,
paragrafo 3°, de que

Nao havera duvida de que as escolas particulares irdo ofertar o
itinerario formativo integrado, ou seja, manter todas as areas, além de,
muito provavelmente, suprir a formagao técnica e profissional. E bem
provavel que haja um empobrecimento, por encurtamento, ainda maior
daquilo que é oferecido pelas escolas publicas que nao darao conta de
oferecer todos os itinerarios. Enquanto isso, faculta-se as escolas de
elite o ensino médio pleno. Dessa forma, podemos afirmar que
estamos diante de uma cisao redutora e restritiva.

Em relagdo a organizagao do novo curriculo do EM do CAp. Jodo XXIlI
no formato de itinerarios formativos, a perspectiva nao é diferente do que aponta
a literatura. Os dados revelam tensdes e dificuldades nas articulagdes, quanto a
oferta das disciplinas e dos conhecimentos aos estudantes nesse novo formato,
estabelecido pelas diretrizes, da Lei 13.415/2017 do NEM e da BNCC (Moreira,
2007; Young, 2013; Silva, 2018; Pinheiro; Evangelista; Moradillo, 2020; Macedo,
2020; Costa; Lopes, 2022; Menezes e Faria, 2022).

A fala de um dos gestores do CAp. Jodo XXIIl, ao apresentar aos
estudantes do primeiro ano do ensino médio a nova proposta curricular da
instituicdo para o ano de 2023, relatou o seguinte neste aspecto:

A reforma do ensino médio ndo é um desejo da escola e nem de vérias
outras escolas do pais, da maioria das escolas, dos docentes. Mas nos
fomos obrigados a implementar. E a maior preocupagao da reforma era

exatamente o prejuizo e 0 que ela pode causar para os préprios
estudantes. (G2)
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Essas alteragbes evidenciam uma hierarquizacdo dos componentes
curriculares, que ameaca a permanéncia de disciplinas fundamentais para a
formagéo critica e integral dos estudantes. Essa preocupagdo também é
compartilhada pela equipe gestora do CAp. Joao XXIlI, conforme aponta G2, ao
comentar os riscos de descaracterizagao da matriz e os esforgos da instituicao
para evitar prejuizos na oferta de conteudos:

A gente também precisa considerar que poderia haver um prejuizo
para diversas disciplinas, ja que a lei 13.415 cita a obrigatoriedade de
portugués e matematica dos trés anos, fala de algumas outras
disciplinas que nao precisam estar nos trés anos. Isso € uma

preocupagido nossa de vocés continuarem a ter acesso a todos os
conteudos e, ao mesmo tempo, adequar a reforma. (G2)

A preocupacao expressa por G2, ao relatar os esforgos da escola em
garantir o acesso integral aos conteudos curriculares mesmo diante das
limitagdes impostas pela nova legislagao, evidencia a tentativa institucional de
mitigar os impactos negativos da reforma. No entanto, tal esforgo local ndo anula
as criticas mais amplas que recaem sobre o processo de formulagdo e
implementacdo da Reforma do Ensino Médio, marcada por sua natureza
antidemocratica e excludente.

A reforma do Ensino Médio, caracterizada por muitos como
antidemocratica e excludente, foi imposta por meio da Medida Proviséria (MP)
N° 746/2016, transformada na Lei N° 13.415/2017 (Silva, 2018; Teixeira, 2018;
Branco, Zanatta, 2021). Os agentes envolvidos alteraram o planejamento
curricular visando a reprodugdo do viés empresarial, principalmente pela
reorganizagao curricular e pela excluséo dos conteudos de cada disciplina ou até
mesmo pela sua descaracterizagao (Silva, 2018; Freitas; Romeu; Barroso,
2024). Conforme argumentam Pinheiro, Evangelista e Moradillo (2020, p. 247),
“implementar essa Lei através do uso de uma medida provisoria demonstra o
autoritarismo do governo golpista, que pouco se importa com o didlogo entre o
legislativo e os especialistas no campo da educacéao.”.

Todavia, as principais promessas do governo ao instituir a Reforma
incluiam melhorar o Ensino Médio e solucionar problemas como a infrequéncia
e a evasao escolar (Freitas; Romeu; Barroso, 2024). Nesse sentido, a Base
Nacional Comum Curricular, alinhada a reforma, foi divulgada com o discurso de

promover mais qualidade e equidade da Educacao, buscando um equilibrio de
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oportunidades (Branco, Zanatta, 2021). Sendo assim, as mudangas foram
justificadas pela ideia de um curriculo mais flexivel, supostamente capaz de atrair
o interesse dos alunos e reduzir as taxas de evasao (Freitas; Romeu; Barroso,
2024). Uma vez que, a inadequagado dos curriculos existentes e o modelo
tradicional de ensino desestimulava a permanéncia dos estudantes (Teixeira,
2018; Freitas; Romeu; Barroso, 2024).

Nesse contexto, a proposta de Reforma curricular se concretiza por meio
da promulgacédo da Lei n°® 13.415/2017, que introduz altera¢gdes substanciais na
estrutura do Ensino Médio, especialmente no que tange a organizagao curricular
prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (LDB), de 1996.
Com o intuito de modificar o curriculo tradicional de perfil disciplinar que
historicamente caracterizava essa etapa da Educacéo Basica, marcada por sua
exaustividade, desinteresse e desconex&o dos conhecimentos escolares com as
expectativas juvenis (Young, 2013; Przyvara et al., 2017; Teixeira, 2018; Moura;
Banachio, 2021). A nova legislagéo incide de forma central sobre a Secéo IV,
particularmente sobre o Artigo 35, ao instituir os Itinerarios Formativos como
elementos estruturantes do novo modelo curricular, organizados em quatro
grandes areas do conhecimento: Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e
suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, e Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas (Brasil, 2017).

Além disso, o Artigo 36 da LDB também foi alterado para prever que o
curriculo do Ensino Médio deve ser composto por uma parte comum, definida
pela BNCC, e por uma parte flexivel, constituida pelos Itinerarios Formativos.
Estes devem ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos
curriculares, vinculados as referidas areas do conhecimento, incluindo ainda a
formacao técnica e profissional como uma quinta possibilidade de itinerario.
Esses arranjos devem considerar a relevancia para o contexto local e a
viabilidade dos sistemas de ensino, de modo a assegurar maior flexibilidade e
contextualizagcdo as propostas curriculares (BRASIL, 2017; TEIXEIRA, 2018;
LEAL; MEIRELLES, 2021; Branco; Zanatta, 2021; Freitas, Romeu, Barroso,
2024).

Apesar das criticas recorrentes a condugao da Reforma do Ensino Médio
e as dificuldades enfrentadas por professores e gestores na adaptagdo as

mudangas normativas, as escolas da rede federal, como o Colégio de Aplicacao
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Joao XXIII, realizaram a reestruturacdo de seus curriculos de acordo com os
novos dispositivos legais. No caso dos Colégios de Aplicacdo, que
desempenham papel social relevante ao articular teoria e pratica pedagogica na
formacao discente e docente, torna-se imprescindivel que os cursos estejam
sustentados por uma matriz curricular bem estruturada, a partir da qual se
estabelecem os fundamentos que orientam a organizagdo curricular da
instituicdo (Saminez; Gemaque, 2024).

Essa matriz deve ser construida de forma criteriosa e alinhada conforme
a “relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino”
(BRAISL, 2017, p. 2) e as necessidades e demandas da sociedade
contemporanea, contemplando n&o apenas as areas tradicionais do
conhecimento, mas também campos emergentes, como tecnologia,
sustentabilidade e habilidades socioemocionais, de modo a promover o
desenvolvimento integral dos estudantes (Brasil, 2018). Nesse sentido, a
implementacdo da Reforma do Ensino Médio, conforme preconiza a Lei n°
13.415/2017, ao instituir os itinerarios formativos e conferir maior flexibilidade a
estrutura curricular, resultou de um processo imposto por politicas neoliberais,
que surpreendeu os profissionais da Educacdo e desconsiderou debates
democraticos prévios (Silva, 2018; Alparone, Franzi, Fiorotti, 2022; Jacomini,
2022).

Essa reforma exigiu das escolas a reorganizagdo de suas propostas
pedagodgicas em meio a um cenario de incertezas e desinformacgao (Santos,
Silva, 2022). No entanto, a prometida flexibilidade e autonomia na escolha dos
itinerarios muitas vezes se traduziu em limitagdes para estudantes e escolas,
que precisaram se adequar as condi¢des estruturais e a capacidade de oferta
(Lima; Gomes, 2022) Além disso, a implementacdo tem sido marcada por
desafios (Silva; Pasqualli; Spessato, 2023), como a infraestrutura escolar
inadequada a reducdo de disciplinas essenciais na Base Nacional Comum
Curricular e a precarizacdo do trabalho docente, o que compromete a tao
almejada formagdo ampla, critica e contextualizada dos sujeitos escolares,
levando a um esvaziamento do conhecimento (Alparone; Franzi; Fiorotti; 2022;
Lima; Gomes, 2022) .

Contudo, a elaboracao do novo curriculo do Ensino Médio do Cap. Joao

XXIII, aconteceu de forma democratica na instituicdo, com a participacao de:
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professores, gestores e estudantes. Entretanto, ndo foi um movimento simples,
ja que houve muito estudo e também resisténcia para a sua implementagao.
Essa resisténcia foi um reflexo de um movimento nacional que, ainda hoje, luta
pela revogacédo da Lei n® 13.415/2017. Um dos professores de Quimica (P1)
entrevistado, inclusive, conseguiu perceber a diferenca na implementacao dessa
legislagdo em relagdo a outras das quais ja participou:
[...] pelo fato de haver essa resisténcia, ndo foi algo muito natural, foi
diferente daquela outra reforma la de 2002, que teve grande
participagdo dos professores. Essa como eu te falei, que foi uma
reforma feita por um grupo muito restrito no Brasil, que implantou essa
reforma, ela esta sendo implantada gradativamente [...]la no colégio
houve uma resisténcia muito grande a se adotar essa reforma, tanto é
que na época que estava para se votar a reforma do ensino médio,
teve uma movimentacdo dos alunos, que ocuparam o colégio 14 por
varias semanas|...Jeles resistram a essa reforma. Nos
acompanhamos, antes do Ocupa Joao, nds fizemos também passeata
pelas ruas da cidade para esclarecer a populacdo que essa reforma
ndo seria uma reforma benéfica para o ensino, de uma forma geral, e
benéfica para os estudantes de escola particular. E depois houve
aquele movimento do Ocupa Jo&o, que ocupou a escola e ficamos ai
paralisados por varias semanas. Mas dentro do grupo de professores
também teve uma resisténcia muito grande a adotar essa reforma, mas

infelizmente ela passou, a reforma passou, e tivemos que, fazer essa
adaptagéo do curriculo. (P1).

A fala do professor de Quimica (P1) revela as tensdes e os embates que
marcaram o processo de implementagcdo da Reforma do Ensino Médio no
Colégio de Aplicacdo Jodo XXIll, destacando a resisténcia de diferentes
segmentos da comunidade escolar diante de uma politica curricular concebida
de forma centralizada, com limitada participacdo docente. Essa resisténcia local
refletiu um movimento nacional mais amplo, que questiona ndo apenas os
pressupostos da Lei n° 13.415/2017, mas também a forma como ela foi imposta
ao sistema educacional. Apesar das discussdes e dos desafios que surgiram, a
instituicdo se empenhou em reformular seu curriculo, buscando ajusta-lo as leis
e minimizar possiveis impactos na formacéao geral dos alunos.

Nesse sentido, a fala da gestora pedagdgica (G2) permite compreender
como se deu esse processo de organizagao curricular, com énfase na
estruturacao dos itinerarios formativos e na atengao dedicada a orientacdo dos
estudantes no momento de escolha de seus percursos formativos.

todos os curriculos tém que se adequar a um documento nacional que

foi produzido e os itinerarios formativos, que devem ser ofertados
segundo diversos arranjos e de acordo com a possibilidade das
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escolas, para prever a escolha dos estudantes. [...]Na verdade, eles
definiram cinco areas, com a formacgdo técnica e profissional e as
outras quatro seriam ciéncias humanas e sociais, matematica e
tecnologias, ciéncias e suas tecnologias e linguagens e suas
tecnologias. Entdo, a gente ia oferecer quatro, mas também oferecer
arranjo entre eles. E ai nés fizemos a opgéo de oferecer trés itinerarios
formativos, que sdo Ciéncias Humanas e Sociais e Linguagens,
Ciéncias Naturais e Linguagens, Matematica e Linguagens.[...] a
escolha é algo muito sério [...] A gente vai tentar ajudar vocés a fazer
a melhor escolha do itinerario. [...] Se vocés estdo em duvida, a gente
vai tentar marcar, um marcar horario com o NAE para a gente fazer um
bate-papo com quem tem duvida no itinerario e a gente conseguir
organizar ai que vocés consigam ter alguns esclarecimentos sobre
como escolher o itinerario. Aqui, gente, olha s6, tem todas as ementas
das disciplinas que compéem cada itinerario. Entao, pensem bastante
sobre essa escolha. [...] A escolha do itinerario, gente, deve ser a partir
da afinidade com a area. Porque o itinerario vai ter o perfil da area de
ciéncias humanas e linguagens, ou ciéncias naturais e linguagens, ou
matematica e linguagens. Entdo, se vocé ja pensa em fazer curso
técnico, curso de graduagéo na area de exatas, o ideal € que vocé ja
escolha o itinerario de matematica.

A fala de G2 refor¢ga o compromisso institucional do Colégio de Aplicagao
Jodo XXIII com a adequacdo as diretrizes legais estabelecidas pela Lei n°
13.415/2017, ao mesmo tempo em que evidencia a complexidade do processo
de reorganizagdo curricular em nivel escolar. Ao destacar a opgao por trés
itinerarios formativos, articulando areas do conhecimento como Ciéncias
Humanas e Sociais, Ciéncias Naturais, Matematica e Linguagens, a gestora
aponta ndo apenas para a necessidade de adaptacdo as possibilidades
concretas da escola, mas também para a preocupag¢do com o protagonismo e a
orientacado dos estudantes no momento da escolha. Tal posicionamento dialoga
com o previsto no artigo 36 da LDB, ao prever que os itinerarios devem ser
ofertados de acordo com arranjos curriculares possiveis e pertinentes ao
contexto local. Ademais, a mencgao a disponibilizacdo das ementas e ao suporte
oferecido aos discentes por meio do Nucleo de Apoio ao Escolar (NAE) revela
um esforco da equipe gestora em tornar o processo mais transparente e
formativo, reforcando a intencionalidade pedagdgica por tras das escolhas
institucionais.

A implementacdo do Novo Ensino Médio, especialmente no que tange a
escolha e oferta dos itinerarios formativos, tem gerado uma série de impactos e
desafios significativos para estudantes e professores no Brasil (Santos, Silva,
2022). As fontes indicam que, embora o discurso governamental promova a

flexibilizagao curricular e a possibilidade de escolha com base em aptiddes, a
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realidade nas escolas publicas se mostra complexa e cheia de obstaculos. A

seguir, G2 fala sobre esse processo de escolha que comega a acontecer com a

apresentacao dos Itinerarios Formativos ofertados, aos estudantes.
A escolha do itinerario, gente, deve ser a partir da afinidade com a area.
Porque o itinerario vai ter o perfil da area de ciéncias humanas e
linguagens, ou ciéncias naturais e linguagens, ou matematica e
linguagens. Entéo, se vocé ja pensa em fazer um curso técnico, curso
na area de exatas, o ideal é que vocé ja escolha itinerario de
matematica. Entdo, é importante vocé pensar, a meu ver, no que vocé
tem mais afinidade e interesse, no que vocé pretende continuar seus

estudos. Isso, nesse momento, vai ser muito mais importante do que
afinidade com colegas, ta, gente? (G2)

Os estudantes frequentemente ndo possuem a maturidade necessaria
para decidir qual itinerario seguir, escolhendo com base na familiaridade com os
colegas, ou um professor ou por pelo nome dos itinerarios, sem compreender o
conteudo ou o propodsito deste. Nesse sentido, o processo de consulta e escolha
€ caracterizado como precipitado e superficial, configurando uma forma de
participacdo meramente simbdlica, que encena uma democracia apenas
aparente (Jacomini, 2022). Como expde a fala a seguir.

A gente sabe que o colégio tem uma coordenacdo pedagdgica
presente, tem um nucleo de apoio ao estudante, que a gente sabe que
tudo isso esta disponivel. E apesar de todo esse suporte de orientagéo
pedagdgica, essa escolha do estudante ainda é muito imatura. Ele vai
pela afinidade com a amizade dos colegas e ndo pelo conhecimento

que ele quer adquirir, com o objetivo que essa aprendizagem vai trazer
para a sua vida(P1)

Esse relato evidencia que, mesmo com a presenca de estruturas de
apoio institucional, como a coordenag&o pedagogica e o nucleo de orientagdo
estudantil, persistem desafios relacionados a autonomia e maturidade dos
estudantes no processo de escolha, o que pode comprometer os objetivos
formativos previstos na proposta dos itinerarios.

Outro desafio na implementagao do curriculo proposto pela reforma do
EM, no CAp. Jodo XXIll, aparece na fala de G1, um dos gestores entrevistado.
Ele comentou que o curriculo da escola esta bastante ligado as matrizes dos
processos seletivos, como a do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o

Programa de Ingresso Seletivo Misto (Pism)” da UFJF. Para os estudantes, pais

7 E um processo seletivo para ingressar nos cursos de graduagao da Universidade Federal de
Juiz de Fora (UFJF). As provas s&o aplicadas ao fim de cada ano do ensino médio. Entéo,
temos o Pism |, que se refere ao 1° ano do ensino médio; o Pism Il relacionado ao 2° ano e o
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e professores, a aprovacao nesses exames costuma ser uma preocupacgao

central, que muitas vezes vem ganhando destaque na hora de pensar o ensino

e a aprendizagem dos conteudos.
O ensino médio esta nessa questdo da implementagdo da reforma
baseado na BNCC. Mas o que o colégio utiliza mesmo, principalmente
no ensino médio, € mais relacionado a questao do PISM, toda essa
questdo mesmo. N&o é uma obrigatoriedade para isso, né? Mas existe
uma cobranga muito grande, principalmente no ensino médio, sobre
essa questdo do ENEM, sobre a questdo do PISM. Entao, vocé tem,

mas assim, ndo é o curriculo, o programa do PISM que define o
curriculo. (G1)

Embora o gestor reconhega que a organizagdo curricular do Ensino
Médio no CAp. Jodo XXIII esteja formalmente ancorada nas diretrizes da BNCC
e na implementacéo da reforma prevista pela Lei n°® 13.415/2017, ele também
aponta que, na pratica, ha uma influéncia significativa dos exames seletivos,
como o0 ENEM e, sobretudo, o PISM. Essa influéncia, embora ndo configure uma
obrigatoriedade formal, exerce uma pressdo concreta sobre o planejamento
pedagdgico da escola.

Nesse contexto, torna-se relevante destacar que o Colégio de Aplicagao
Joao XXIII possui um historico de experimentagdes curriculares que antecedem
a atual reorganizacao legal. Conforme relatado pelo préprio gestor, a instituicéo
se consolidou como um espagco privilegiado de inovagéo no cenario educacional,
em razao de sua trajetéria marcada por propostas como a implementagao dos
chamados modulos.

Essa perspectiva revela como, mesmo diante da forte influéncia exercida
pelas avaliagbes externas, o CAp. Jodo XXIII tem buscado preservar certa
autonomia curricular, articulando demandas externas com sua identidade
pedagodgica. Nesse sentido, as experiéncias acumuladas pela instituicdo ao
longo de sua historia configuram um importante diferencial no enfrentamento das
exigéncias impostas pela reforma. Segundo Ferreira e Tocantins (2021), os
modulos consistem em vivéncias formativas que abrangem desde os anos
iniciais até o Ensino Médio, permitindo a consolidag&o de praticas pedagogicas

alinhadas aos principios institucionais de integragdo entre ensino, pesquisa e

Pism Il correspondente ao 3°. As notas de cada modulo se acumulam e sé no ultimo ano o
candidato escolhe o curso que deseja.
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extensdo. Essa experiéncia prévia com diferentes arranjos curriculares
contribuiu, portanto, para fundamentar e orientar as escolhas da escola diante
das novas exigéncias legais.

Esse movimento de ressignificagéo curricular no Colégio de Aplicagao
Joao XXIII, sustentado pela experiéncia prévia com os modulos e pelo referencial
tedrico construido coletivamente no interior da instituicdo, bem como pela
reforma implementada em 2002, mencionada por P1, se consolidou como uma
resposta critica e propositiva a atual implementacdo da Reforma do Ensino
Médio, estabelecida pela Lei n°® 13.415/2017. Tal trajetoria evidencia o empenho
da escola em construir alternativas pedagdgicas contextualizadas, que
preservem sua identidade e autonomia, mesmo diante das mudancas
normativas impostas.

Embora a proposta curricular do Colégio de Aplicagao Joao XXIll ndo se
restrinja a logica dos exames seletivos, é inegavel que essa demanda
permanece presente no cotidiano escolar, refletindo as expectativas de parte
significativa da comunidade. Diante disso, a equipe pedagogica tem buscado
integrar, de forma critica e reflexiva, os conteudos exigidos por processos
seletivos como o PISM as praticas pedagogicas da escola.

Tal articulagédo, no entanto, ndo compromete os principios formativos
mais amplos que orientam o curriculo da instituicdo, como a formagéao cidada, o
desenvolvimento do pensamento critico e da autonomia intelectual, em
consonancia com o que estabelece o Art. 35 da LDB e as aprendizagens
essenciais previstas pela BNCC (Brasil, 2017a, 2018a). Contudo, essa postura
institucional se insere em um cenario de tensionamento com a politica curricular
vigente, cuja implementag&o tem sido alvo de criticas recorrentes, especialmente
pela auséncia de dialogo democratico, pela fragmentagdo dos saberes e pelo
esvaziamento da formagao cientifica (Moreira, 2008; Macedo, 2013; Young,
2007, 2011, 2013; Freitas; Romeu; Barroso, 2024; Silva; Pasqualli; Spessatto,
2023).

Nesse contexto, a experiéncia acumulada pelo CAp. Jodo XXIIl com
propostas curriculares interdisciplinares, como os moédulos e a reorganizagao
decorrente dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) em 2002 (Freitas;
Romeu; Barroso, 2024), conferiu a instituicdo maior capacidade de

enfrentamento aos desafios impostos pela atual reforma do Ensino Médio. Tal
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diferencial contrasta com a realidade de diversas escolas publicas, que,
conforme apontam estudos recentes, ainda enfrentam sérias dificuldades na
implementacéao dos itinerarios formativos, em razdo da escassez de recursos, da
formacao docente limitada e da auséncia de referenciais concretos (Jacomini,
2022; Lima; Gomes, 2022).

Essa tensdo entre as exigéncias externas, como os exames seletivos, e
os compromissos formativos internos manifesta-se também nas praticas
pedagodgicas cotidianas. Os professores, conscientes da necessidade de apoiar
os estudantes em seus projetos académicos futuros, esforcam-se para conciliar
esse objetivo com uma proposta educativa mais abrangente e significativa.
Nesse sentido, a fala do professor P1 expressa esse esforgco de equilibrio ao
destacar sua preocupacido com a construgcao do conhecimento, distanciando-se
de abordagens pautadas na memorizagdo e na logica conteudista tipica dos
cursinhos preparatorios:

Embora o meu foco principal seja ajudar esses alunos para o curso
superior, embora a escola ndo seja uma escola cursinho, que a gente
vive falando isso, eu ndo sigo aquela metodologia, aquela decoreba de

cursinho, nada disso. Eu procuro mais uma linha mesmo de construgéo
do conhecimento. (P1)

Essa concepcéao formativa, que recusa a limitagao do curriculo escolar a
preparacdo para exames, também é evidenciada na fala do professor P2.
Compartilhando da mesma perspectiva critica apresentada por P1, ele ressalta
a importancia de um Ensino Médio que va além da Iégica seletiva, defendendo
uma educagao comprometida com a continuidade dos estudos e com a formagao
cidada dos estudantes:

[...] o Ensino Médio ndo tem o objetivo de preparar o aluno para o
vestibular e isso eu falo todo dia, com os meus alunos, mas, ele tem
que dar condigao de o aluno continuar os seus estudos, para onde ele
quiser continuar, ou se ndo, para ajudar ele enquanto cidadao, cidadao

critico, para pensar nas coisas a partir da ciéncia, ver e tomar decisao
sobre a vida dele.(P2)

Essa compreensao ampliada da fungao do Ensino Médio, expressa por
P2, alinha-se a uma concepcdo de formacado que valoriza o desenvolvimento
integral dos estudantes, ultrapassando os limites da preparagdo para exames
seletivos, refor¢ca a importancia de praticas pedagogicas mais significativas e

contextualizadas, como as propostas pelos itinerarios formativos do CAp. Joao
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XXIII. Nesse sentido, as contribuicdes dos docentes P1 e P2 convergem com a
defesa apresentada por G1, que compreende os itinerarios como uma
possibilidade concreta de ruptura com o modelo tradicional e fragmentado de
ensino. Para o gestor, a reorganizagao curricular com base nessa nova proposta
representa uma oportunidade de construir experiéncias mais préximas da
realidade dos estudantes, conforme se observa a seguir:

Qualquer coisa que a gente tentar fazer, € melhor do que aquele

Ensino Médio Tradicional que o menino fica seis, sete aulas assistindo

aquela coisa conteudista, sem ter a possibilidade de ter uma coisa
diferente, de pensar uma coisa diferente (G1).

O “diferente” para o G1 significa um trabalho docente voltado para a
realidade do estudante, de forma mais integrada, de modo a despertar o seu
interesse. Silva e Feniman (2023) apontam que o desafio da implementacao da
BNCC e da consequente reforma do Ensino Médio estd na mudanca de
perspectiva, rompendo a visao tradicional e disciplinar com que o professor
obteve na sua formagao, para uma abordagem mais integrada e centrada no
aluno.

Nesse contexto, a experiéncia prévia com os modulos pedagogicos no
Colégio de Aplicagao Jodo XXIIl constitui uma referéncia concreta e significativa
para a construcdo do novo arranjo curricular previsto pela Lei n° 13.415/2017.
Ao propor uma organizagcdo mais flexivel, integrada e voltada a
interdisciplinaridade, os moddulos anteciparam elementos centrais da atual
proposta dos itinerarios formativos, como a valorizacdo da escolha do estudante,
a articulacao entre diferentes areas do conhecimento e a adaptacao da carga
horaria para viabilizar percursos diversificados de aprendizagem. Essa pratica,
descrita inicialmente pelo gestor G1, € aprofundada pelo professor P1, que
detalha como os departamentos foram mobilizados para criar os modulos, muitos
deles interdisciplinares, e como esses espagos possibilitaram vivéncias
formativas significativas para os estudantes. A seguir, P1 relata com precisao a
estrutura organizacional adotada, os critérios de escolha dos alunos e os temas
abordados, evidenciando a proximidade conceitual e metodoldgica entre os
modulos e os atuais itinerarios formativos.

[-..] foram solicitados aos departamentos a criagdo de modulos e

modulos interdisciplinares. As matérias tinham que sofrer uma redugao
da sua carga horaria. Nés, naquela época, tinhamos, eu acho que,
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cinco ou seis aulas por cada manha, e essas aulas tinham que ser
reduzidas a quatro aulas na parte da manha. E esses dois horarios
ficaram para os médulos. O que seriam esses médulos? O aluno teria
que escolher, por ano, fazer pelo menos trés médulos de um trimestre,
de duragdo de um trimestre, ou um moéddulo de duragcdo de dois
trimestres € um moédulo de um trimestre. Ele tinha que fazer médulo o
ano inteiro, ou um modulo. Tinha médulo que tinha duragao de trés
trimestres, o médulo durava um ano inteiro. Entdo, os departamentos
ofereceram uma quantidade muito grande de médulos, e varios deles
foram maédulos interdisciplinares. Eu tive a oportunidade de participar
de um modulo que o departamento ofereceu, em conjunto com o
departamento de ciéncias humanas e matematica, que envolvia o tema
agua. Esse moddulo, naquela época, achou-se um nome para ele:
"Agua, Fonte da Vida". Ai tinha 14 eu, professor de Quimica, tinha uma
professora de Biologia, acho que eram duas: uma professora de
Biologia do Ensino Médio, que trabalhava doencas veiculadas pela
agua, e uma professora de Ciéncias do Ensino Fundamental. Ela
trabalhava eutrofizagéo, eu trabalhava propriedades quimicas da agua,
a professora de geografia falava de bacias hidrograficas, rios, lagos, e
tinha uma professora de matematica também. Entéo, foi um mddulo
muito amplo. Tivemos outros modulos; o préprio G1 ofereceu também
modulos de pratica de quimica. O aluno ficava o moédulo inteiro fazendo
sempre atividades de laboratério. O professor de biologia ofereceu um
modulo de microscopia. Esses médulos foram tao significativos, que
varias pessoas quiseram fazer licenciatura por causa desses
modulos.(P1)

Contudo, apesar da relevancia desse modelo como inspiracéo para os
atuais itinerarios formativos, os depoimentos também apontam desafios
persistentes no processo de implementacao da nova proposta curricular. Um dos
principais obstaculos mencionados refere-se a maturidade dos estudantes no
momento da escolha do itinerario. Segundo P1, ainda que os professores se
empenhem em contextualizar os objetos de aprendizagem e aproxima-los da
realidade juvenil, os alunos que ingressam no Ensino Médio, geralmente com
idades entre 14 e 16 anos, ainda ndo demonstram seguranga e clareza
suficientes para tomar decisdes tao significativas sobre sua trajetéria escolar e
futura, com expde a fala seguir.

[...] nem todos escolheram por uma opgao pessoal. Escolheram porque
em uma sala tinham mais amigos do que na outra. Muitos alunos,
inclusive repetentes, escolheram Ciéncias Humanas, porque acharam

que as outras disciplinas naquela turma seria assim... uma forma mais
facil de ser aprovado nas outras matérias (P1).

E possivel notar a partir desse processo de decis&o do estudante
um contexto de contrariedades, uma vez que, o discurso governamental
veiculado sobre a escolha do estudante em relacéo aos itinerarios formativos no
Ensino Médio, no dmbito da Lei 13.415/2017 e da BNCC, é de flexibilidade e

autonomia, mas a realidade da implementacéo revela diversas implicagbes e
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tensdes nesse sentido (Branco; Zanatta, 2021). Santos, Cavalcante e Melo
(2022) reconhecem que o discurso das propagandas e da midia para adesao
aos ltinerarios Formativos coloca o aluno como responsavel pela decisdo de seu
futuro. Nesse sentido, a partir da fala de P1 reconhecemos essas tensdes nas
escolhas dos estudantes entre as areas de Ciéncias Humanas e Ciéncias da
Natureza que vao além do conhecimento a ser estudado.

De modo que, verifico que a implementagéo dos itinerarios formativos
nao considera adequadamente as necessidades das escolas, professores e
discentes, causando dificuldades devido a auséncia de planejamento, recursos
e orientacdo adequados (Freitas; Romeu; Barroso, 2024). Além disso, pesquisas
recentes confirmam as dificuldades dos estudantes na escolha dos itinerarios, e
quem em geral acabam decidindo com base na familiaridade com os colegas, ou
na presencga de disciplinas consideradas “faceis” como Educagéo Fisica, e nao
através de uma decisao pensada a partir de suas afinidades com a area de
interesse e perspectivas futuras (Jacomini, 2022), o que confirma a fala de P1.

Entretanto, o contexto singular do CAp. Jodo XXIIl que conta com a
atuacgao conjunta entre gestao, equipe pedagogica e o Nucleo de Apoio Escolar,
evidencia o compromisso institucional com uma orientagao qualificada, que
reconhece essas dificuldades enfrentadas pelos estudantes e busca orienta-los.
Tal comprometimento ndo se limita a esfera do acompanhamento individual, mas
se concretiza também na elaboragdo de documentos institucionais que
formalizam e sistematizam as diretrizes adotadas pelo Colégio diante da
Reforma do Ensino Médio, conferindo transparéncia ao processo e
democratizando-o.

Assim, a proposta de reorganizagao curricular descrita por G2 ganha
forma no documento produzido para a implementagao da Lei n°® 13.415/2017,
conforme apresentado na figura 1, marco que oficializa a adesao da escola a
nova estrutura curricular e reafirma sua preocupagéo com a legalidade, a escuta
da comunidade escolar e a viabilidade pedagdgica da proposta. A partir desse
documento, o Colégio inicia a sistematizagdo dos itinerarios formativos e dos

componentes curriculares que os integram.
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Figura 3 — Apresentacao do documento de Implementacao da Lei 13.415/2017
Itinerarios Formativos 2023 Ensino Médio — CAp. Jodao XXIII/UFJF.

1 REFORMA DO ENSINO MEDIO - Cap. Jodo XXIII/UFJF

A Lei 13415/2017, a Reforma do Ensino Médio prevé o aumento gradativo do nimero de horas
para o Ensino Médio, devendo cumprir, num primeiro momento, 1000 (mil) horas anuais (ja cumpridos
pelo Cap. Jodo XXII/UFIF), a adequacdo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e os itinerarios
formativos, que devem ser ofertados segundo diversos arranjos e de acordo com a possibilidade das
escolas, para prever a escolha dos estudantes.

Optamos em ofertar 3 Itinerarios formativos a saber:

1 Ciéncias Humanas e sociais e Linguagens

2 Ciéncias Naturais e Linguagens

3 Matematica e Linguagens

- Mantivemos a carga horaria de todas as disciplinas, contudo, elas foram adequadas para que estejam
afinadas, em didlogo, interface e/ou com énfase nas dreas dos itinerarios, causande menos impacto no

acesso aos conteudos pelas/pelos estudantes;

- Estudantes dos 1%anos e que irdo para o 22 ano do meédio iniciardo 2023 ja nos itinerarios: as Turmas

2A, 2B e 2C deixam de existir e as/os estudantes farfo a opcdo pelos Itinerarios 1, 2 ou 3;

- Alunos dos 92 anos e que irdo para os 12 anos do médio terdo cerca de um més de aula com os

conteludos e apresentagdo das disciplinas para escolha dos itinerarios;

- Pedimos a atengio das/dos estudantes para a escola dos itinerarios. Nao sera permitido mudar de
itinerario sem justificativas, havera severas limitagGes, ja que a mudanga acarreta prejuizo para o
proprio estudante e para a organizacao da escola. Qualguer pedido nesse sentido serd avaliado pelo
Conselho de classe e pela Coordenago de segmento. Pense nals) drea(s) que vocé tem mais afinidade
e interesse e que pretende continuar com os estudos. Isso nesse momento & mais importante que o
grupo de colegas que vocé tem mais afinidade, por exemplo. Vocé podera conviver com eles em outros
momentos e espacos da escola. Caso tenha duvidas, consulte as ementas, pesquise, CONVErse com seus
professores e com suas professoras, com a coordenagdo, com o Nicleo de Atendimento Escolar,
estamos aqui para te ajudar a fazer a melhor escolha!

A seguir, a apresentagdo da proposta dos itinerdrios. Todas as ementas das disciplinas estdo disponiveis

para consulta das/dos estudantes

Fonte: (UFJF, 2023, p. 2)

Com base no documento institucional do Colégio de Aplicagdo Jo&o
XXIll, observa-se que a implementagao da Reforma do Ensino Médio, conforme
instituida pela Lei n® 13.415/2017, orienta diretamente a reestruturagao curricular
do segmento na escola. Essa legislagao prevé, entre outras diretrizes, o aumento
progressivo da carga horaria anual do Ensino Médio. Nesse aspecto, é

importante destacar que o CAp. Jodo XXIlIl ja se encontrava, anteriormente, em
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conformidade com essa exigéncia, cumprindo uma carga horaria anual superior
ao minimo estabelecido pela Lei 13.415/2017.

Tal adequacgéo prévia evidencia o compromisso histérico da instituigao
com uma formagao mais ampla e consistente. No entanto, a ampliagéo da carga
horaria prevista pela legislagao ainda impde desafios concretos a gestao escolar,
especialmente no que se refere a infraestrutura e a ampliacdo do corpo docente.
Essa realidade é explicitada na fala da gestora G2, que comenta os impactos
praticos da nova legislagao sobre a organizagao interna da escola.

Entdo, a Lein® 13.415, de 2017, que trata da reforma do ensino médio,
prevé o aumento gradativo do numero de horas, devendo cumprir, no
primeiro momento, mil horas anuais. N6és ja cumpriamos isso no ensino
meédio. N6s cumprimos cerca de 1.050 horas por ano. Mesmo antes da
reforma, nés ja tinhamos uma carga horaria bem elevada. O minimo
obrigatério era 800, e a reforma do ensino médio prevé o aumento para
mil, podendo chegar a 1.400 horas. Se isso for mantido, nds teremos
que fazer essas adequagdes para 1.400 horas, sem ter uma
infraestrutura, sem ter aumento do nimero de professores, porque isso

impacta no niumero de professores e, obviamente, o tempo que ficam
aqui. (G2)

A fala da gestora, ao evidenciar os impactos da ampliagdo da carga
horaria sobre a dinédmica escolar, dialoga diretamente com os desafios
apontados por estudiosos da area (Branco; Zanatta, 2021; Jacomini, 2022; Silva;
Pascalli; Spessato, 2023; Freitas; Romeu; Barroso, 2024). A alteracao da carga
horaria, uma das primeiras e mais significativas mudancas trazidas pelo Novo
Ensino Médio, impacta a implementacdo do curriculo nas escolas de diversas
formas, gerando multiplos desafios e consequéncias para estudantes e
profissionais da Educagao (Lima; Gomes, 2022; Santos; Silva, 2022; Silva;
Pascalli; Spessato, 2023).Um desses desafios € que, 0 aumento da carga horaria
sem a devida ampliacdo da estrutura fisica das escolas e do numero de
profissionais pode levar a precarizagdo do ensino, uma vez que as escolas, em
geral, ndo possuem espago fisico suficiente para acomodar a expansdo

presencial (Lima; Gomes, 2022; Jacomini, 2022).

Além dos desafios estruturais e administrativos, a implementacdo da
Reforma do Ensino Médio impde modificagdes significativas de natureza
pedagdgica, com impactos diretos sobre a composi¢ao da matriz curricular.
Nesse sentido, cabe destacar que, pela Lei n° 13.415/2017, embora a carga

horaria geral aumente, disciplinas como Lingua Portuguesa e Matematica sédo as
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unicas obrigatérias nos trés anos. Outras disciplinas, como Artes, Filosofia,
Sociologia, Histéria e Educagao Fisica, sofreram redugdo de carga horaria e
perda de estabilidade na matriz curricular, sendo muitas vezes relegadas aos

itinerarios (Teixeira, 2018; Lima; Gomes, 2022).

Tais alteragdes na obrigatoriedade e distribuigao das disciplinas refletem
uma mudanca de concepgado sobre a formagdo no Ensino Médio, cuja
consequéncia direta seria a fragmentagao do curriculo e a fragilizagdo de uma
formacgéo geral e integral. Essa proposta de reorganizagdo do curriculo leva a
reducao dos conteudos a serem ensinados e aprendidos, tornando a formagao
mais superficial e comprometendo a apropriagdo de conceitos e a construgao do
conhecimento (Moreira, 2007, 2008; Young, 2013; Costa; Lopes, 2022). Na viséo
de Teixeira (2018, p. 32) “os itinerarios formativos s&o atalhos precarios para o
mercado de trabalho, ao mesmo tempo em que distanciam ainda mais o jovem
das escolas publicas e, caso queiram, de um ensino superior em uma
universidade de qualidade.”.

Diante desse cenario de criticas a fragmentagdo curricular e ao
esvaziamento formativo promovido por muitos itinerarios implementados no pais,
a proposta do Colégio de Aplicagao Joao XXIII busca se contrapor a essa logica
ao estruturar itinerarios que valorizem o amplo acesso aos conhecimentos de
todas as areas, a partir da articulacdo entre os saberes através da
interdisciplinaridade e a integralidade da formagdo de modo que favoregcam o
prosseguimento dos estudos (UFJF, 2024).

A fala de G2 exemplifica como essa organizagao tem sido concebida na
pratica institucional, com a manutencao das disciplinas do nucleo comum e a
adequacao dos componentes curriculares as areas de aprofundamento, de
forma a favorecer conexdes significativas entre os campos do conhecimento e
respeitar os perfis formativos escolhidos pelos estudantes.

Como os itinerarios vao funcionar? Todos terdo as disciplinas do tronco
comum: Lingua Portuguesa, Matematica e Lingua Inglesa, com o
mesmo numero de horas semanais e anuais.[...]No itinerario de
Ciéncias Humanas e Sociais e Linguagens, os estudantes terdo
disciplinas de aprofundamento como Sociologia, Filosofia, Historia,
Geografia, Artes e Educacao Fisica, além de escolherem uma lingua
adicional, Francés ou Espanhol.[...] O que diferencia dos itinerarios é o
perfil das disciplinas. Por exemplo, no itinerario de Ciéncias Humanas,

Sociologia sera ofertada com foco aprofundado na area. Ja no itinerario
de Ciéncias Naturais, essa disciplina dialogara com a Biologia, com o
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componente intitulado Sociedade, Sociologia e Meio Ambiente,
abordando temas como corpo e meio ambiente.[...] Esse dialogo
interdisciplinar também se estende a outras areas: Biologia se torna
Biodiversidade e Sociedade, fisica vira Fisica e Sociedade e Quimica
¢é integrada ao componente Fisica e Quimica Pratica. A Matematica se
adapta ao contexto com a disciplina Estatistica Aplicada as Ciéncias
Humanas.[...] O itinerario 2, de Ciéncias Naturais e Linguagens, segue
a mesma légica, mantendo o tronco comum e articulando os
componentes as areas especificas por meio de abordagens
contextualizadas|...] Ent&o, assim, do ponto de vista do conteudo, nao
vai ter tantos prejuizos para vocés. (G2)

A fala de G2 evidencia uma proposta curricular que busca articular o
aprofundamento das areas de conhecimento com a construgao de itinerarios
formativos interdisciplinares, organizados de forma a dialogar com as demandas
da comunidade escolar e com as exigéncias legais da Reforma do Ensino Médio
e a filosofia de educacional do CAp. Joao XXIII.

Diferentemente do que se observa em grande parte das redes publicas
de ensino, nas quais a implementacdo da reforma tem resultado em um
enfraquecimento da formacdo cientifica dos estudantes e na diluigdo dos
saberes escolares (Alparone; Franzi; Fiorotti, 2022; Jacomini, 2022; Silva;
Pascalli; Spessato, 2023). O Colégio de Aplicagcado Joao XXIII se esfor¢a para
construir uma alternativa que preserve a integralidade da formagéao e favoreca a
apropriacao critica e sistematica dos conhecimentos.

Ao contextualizar as disciplinas eletivas e componentes curriculares
especificos de cada itinerario, buscando conexdes entre areas como sociologia,
biologia, quimica e matematica, a proposta apresentada por G2 revela uma
intencdo de promover a articulacdo entre saberes e garantir o prosseguimento
dos estudos, especialmente em relagéo ao conteudo programatico do PISM, que
ocupa lugar central nas expectativas da comunidade escolar, como ja
mencionado.

Essa proposta, embora ndo esteja isenta de desafios, representa uma
tentativa concreta de responder as normativas oficiais acerca da organizacao
curricular do Ensino Médio. A BNCC, a Lei 13.415/2017 e todas as atualizacdes
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais (LDB) para o Ensino Médio (DCNEM) (Brasil, 2017a; Brasil, 2017b;
Brasil, 2018a; Brasil, 2018b), de maneira critica e situada, superando a simples

adequagao normativa e avangando em dire¢cdo a uma formagao que concilie a
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preparacao académica com a formacgao cidada e emancipatoria (Lopes; Macedo,
2021; Dias, 2021).

Assim, essa organizagdo apresentada por G2 revela um esfor¢o
institucional do CAp. Jodao XXIIl em adaptar-se a nova legislagao sem desfigurar
os principios que historicamente norteiam sua filosofia educacional, cujos
principios, incluem a valorizacdo do conhecimento como direito social, a
integracao entre areas, o trabalho interdisciplinar, o papel formativo do professor
e 0 compromisso com a aprendizagem de todos os estudantes, respeitando suas
singularidades (UFJF, 2024).

Essa base orientadora ultrapassa a dimensdao normativa dos
documentos, ganhando concretude nas praticas cotidianas da escola e nas
percepcoes dos professores. As falas dos docentes P1 e P2 ilustram como a
implementacéo dos itinerarios formativos foi conduzida com o objetivo de
preservar a carga horaria e os conteudos essenciais das disciplinas do curriculo

anterior, evitando perdas significativas no processo formativo.

Eu acho que as escolas que estao seguindo essa reforma do ensino
médio a risca, a perda é muito grande. No caso do Jodo XXIll, a perda
€ minima, porque como a carga horaria permaneceu a mesma, né? E
ndo houve grandes mudangas no programa [...] Em termos do
conteudo de quimica, praticamente eu estou dando a mesma coisa
para os trés itinerarios [...] ndo houve nem ganho nem perda, porque a
gente firmou um compromisso de manter a carga horaria para todos,
para nao ter prejuizo para ninguém. [...] Nem prejuizo para os
professores, nem prejuizo para os alunos. Como eu te falei, ha uma
resisténcia muito grande com a reforma, entdo a escola, vamos dizer
assim, tentou amarrar o maximo possivel das caracteristicas do
modelo anterior, né? (P1)

Nessa perspectiva, P2 pontua:

A proposta foi ndo mexer na quantidade de aulas que tinha
em cada turma. Entdo, antigamente, o 2A, 2B e o 2C
tinham quatro aulas semanais de Quimica, sendo uma
pratica. E ai na proposta nova, o itinerario 1, 2 e 3 tem
quatro aulas de Quimica, sendo uma delas pratica.

P2 confirma a permanéncia da estrutura curricular apontada por P1,

especialmente no que se refere a carga horaria das disciplinas.:

[...] permanece o total de aulas, s6 que a forma que vocé vai
desenvolver os conteldos, vocé que vai resolver. Ai cada professor
pensou de uma forma diferente o que ia fazer. Ai a Unica coisa que
estd igual para todo mundo é a quantidade de aula que cada um tem
na turma.
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Nesse novo formato curricular, as disciplinas foram adequadas para que
fossem trabalhadas de forma contextualizada com as areas de aprofundamento
em cada itinerario formativo. Nesse contexto, foram pensados trés itinerarios
formativos para cada ano do EM, a saber: Itinerario 1 - Ciéncias Humanas e
sociais e Linguagens; Itinerario 2 — Ciéncias Naturais e Linguagens; ltinerario 3
— Matematica e Linguagens. Vale destacar que Linguagens € comum a todos os
itinerarios formativos.

As turmas de primeiros e segundos anos do EM identificadas como 1A,
1B, 1C, 2A, 2B e 2C, passaram a ser denominadas pelos respectivos itinerarios:
Itinerario 1, Itinerario 2 e Itinerario 3. Sendo cada itinerario construido e pensado
para ser desenvolvido de acordo com a faixa etaria dos alunos em cada etapa

do EM, conforme mostram as figuras 2 e 3.
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Figura 4 - Organizacgao curricular do Itinerario 2 para area de Ciéncias Naturais
e Linguagens ofertado aos estudantes do primeiro ano do Ensino Médio do

CAp. Jodo XXIlI

&
|

Itinerario 2: Ciéncias Naturais e Linguagens - 12 Anos

Total: 270 horas

Disciplinas do Tronco Comum

Lingua Portuguesa 4 aulas semanais | 120 horas anuais
Matematica 3 aulas semanais | 90 horas anuais
Lingua Inglesa 2 aulas semanais | 60 horas anuais

Aprofundamento na(s) area(s) do Itinerdrio- Disciplinas Especializadas (Ciéncias Naturais)
270 horas/9 aulas de Ciéncias Naturais

Biologia em interface com Ciéncias Naturais

3 aulas semanais

90 horas anuais

Fisica em interface com Ciéncias Naturais e Linguagens

3 aulas semanais

90 horas anuais

Quimica: uma ciéncia com aplicagdes diversas

3 aulas semanais

90 horas anuais

Aprofundamento na(s) drea(s) do Itinerario- Disciplinas Especializadas (Linguagens)
60 horas/2 aulas de Linguagens

Artes Visuais e Musica

1 aula semanal

30 horas anuais

Educagdo Fisica

1 aula semanal

30 horas anuais

Aprofundamento na(s) drea(s) do Itinerdrio- Disciplina Eletiva (Linguagens)
60 horas/2 aulas de Linguagens

Lingua Francesa ou Lingua Espanhola

| 2 aulas semanais | 60 horas anuais

Disciplinas Contextualizadas — em interface com as especializadas

390 horas/13 aulas
Filosofia 2 aulas semanais | 60 horas anuais
Geografia aplicada as Ciéncias Naturais 3 aulas semanais | 90 horas anuais
Histéria 3 aulas semanais | 90 horas anuais
Sociologia: Desnaturalizando 2 aulas semanais | 60 horas anuais
Desenho Geométrico aplicado as Ciéncias Naturais 2 aulas semanais | 60 horas anuais
Matematica aplicada as Ciéncias Naturais 1 aula semanal 30 horas anuais

Total: 1050 horas

Fonte: (UFJF, 2023, p.5)
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Figura 5- Organizacgao curricular do Itinerario 2 para area de Ciéncias Naturais
e Linguagens ofertado aos estudantes do segundo ano do Ensino Médio do

CAp. Jodo XXIlI

Itinerario 2: Ciéncias Naturais e Linguagens - 22 anos

Disciplinas do Tronco Comum
Total: 240 horas

Lingua Portuguesa 3 aulas semanais | 90 horas anuais
Matematica nas ciéncias 3 aulas semanais | 90 horas anuais
Lingua Inglesa 2 aulas semanais | 60 horas anuais

330 horas/11 aulas de Ciéncias Naturais

Aprofundamento na(s) drea(s) do Itinerario- Disciplinas Especializadas (Ciéncias Naturais)

Seres vivos e ambiente 4 aulas semanais | 120 horas
(Biologia) anuais

Fisica e seus conceitos 3 aulas semanais | 90 horas anuais
Quimica 3 aulas semanais | 90 horas anuais

Fisica/Quimica Pratica

1 aula semanal

30 horas anuais

60 horas/2 aulas de Linguagens

Aprofundamento na(s) area(s) do Itinerdrio- Disciplinas Especializadas (Linguagens)

Artes Visuais

1 aula semanal

30 horas anuais

Educagdo Fisica

1 aula semanal

30 horas anuais

60 horas/2 aulas de Linguagens

Aprofundamento na(s) area(s) do Itinerario- Disciplinas Eletiva (Linguagens)

Lingua Francesa ou Lingua Espanhola

| 2aulas semanais | 60 horas anuais

360 horas/12 aulas

Disciplinas Contextualizadas — em interface com as especializadas

Filosofia

2 aulas semanais

60 horas anuais

Geografia aplicada as Ciéncias Naturais

3 aulas semanais

90 horas anuais

Historia

3 aulas semanais

90 horas anuais

Saciedades, Sociologia e Meio ambientes

2 aulas semanais

60 horas anuais

Portugués e Matematica aplicada as Ciéncias Naturais

2 aulas semanais

60 horas anuais

Total: 1050 horas

Fonte: (UFJF, 2023, p.9)
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A organizagao dos ltinerarios 2 de Ciéncias Naturais e Linguagens no
Colégio de Aplicagcédo Joao XXIlI, voltados para os primeiros e segundos anos do
Ensino Médio, reflete um esforgo de articulagédo entre as diretrizes legais
vigentes, como a Lei n° 13.415/2017, a BNCC, a DCNEM, a LDB e as
especificidades institucionais, especialmente no que se refere a preparagao para
o PISM da UFJF. Diferente do modelo tradicional disciplinar, esse itinerario
busca integrar os conhecimentos das areas de Ciéncias da Natureza e
Linguagens em componentes curriculares interdisciplinares e contextualizados,
sem comprometer a carga horaria e os saberes das disciplinas centrais como
Quimica, Fisica, Biologia e Matematica. A explicacdo de P1 abaixo, tem a
finalidade de mostrar a organizagdo da implementagdo na pratica do
componente curricular quimica nos Itinerarios formativos criados pelo CAp. Joao
XXII:

T4, olha esse aqui. Ciéncias naturais. Ta vendo que quimica ta aqui
em cima, no aprofundamento na area do itinerario? Ta, e abaixa la
agora. O, disciplinas contextualizadas: filosofia, geografia, histoéria,
sociologia, desenho geométrico e matematica. Ai, essas disciplinas
que estao de verdinho aqui, disciplinas contextualizadas, vao ter que
criar um curriculo e montar, pensar em aulas que podem dialogar, em
algum momento, com o itinerario que elas estdo inseridas, que é o
Naturais. Entdo, quimica esta la em cima. Entado, para o itinerario de
humanas...Eu tive que mudar o curriculo da disciplina, pensar num
curriculo diferente para tentar contextualizar com o itinerario de
ciéncias humanas. Uma segunda disciplina, eu tive que pensar na
quimica para o itinerario de ciéncias naturais. [...]JEntdo, eu, quimica,
sO precisaria montar dois curriculos diferentes. Um para a disciplina de
quimica voltada ao itinerario 1, que seria a disciplina quimica com
interface a Ciéncias Humanas, Sociais e Linguagens, que é esse O
nome que ficou da disciplina. E quimica é quimica. E voltado a Ciéncias
Naturais, Matematica e Linguagens. Poderia ser uma disciplina sé,
porque eu nao precisava mudar minha aula do itinerario 2 para o
itinerario 3, ja que ela ndo precisa ser contextualizada com essas
areas, se o professor quiser. Mas se o professor quisesse mudar,
poderia também. Se quisesse contextualizar dentro da area, poderia
também. (P2)

Essa perspectiva dialégica aponta para uma pratica pedagogica que
valoriza a interdisciplinaridade e prepara o terreno para outras propostas
integradas. Nesse contexto, é importante destacar que, além das disciplinas
comuns, cada ltinerario passa a oferecer disciplinas que lIhes séo proéprias,
indicadas como de aprofundamento denominadas disciplinas especializadas e

disciplinas contextualizadas, que nao pertencem diretamente a area do itinerario,
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mas que devem ser desenvolvidas em articulagdo com as disciplinas
especializadas, como podemos verificar nas figuras 2 e 3.

A proposta interdisciplinar dos Itinerarios 2 de Ciéncias Naturais e
Linguagens encontra respaldo ndo apenas nos documentos normativos que
orientam o curriculo como a BNCC, que propde a articulagao entre diferentes
areas do conhecimento para promover aprendizagens essenciais (Brasil, 2018),
mas também na pratica concreta dos professores que consideram também,
outros referenciais para a organizagao do curriculo do CAp. Jodo XXIII e no
planejamento de suas aulas.

Nesse contexto, P2 relata uma experiéncia significativa ao desenvolver,
em parceria com a professora de Sociologia, um projeto que integrou saberes
quimicos e sociologicos em torno da tematica das tatuagens.

eu desenvolvi um trabalho meio grande com eles e ai foi um trabalho
interdisciplinar com a sociologia, que eles trabalharam tribos e
tatuagens, e eu quis inserir a quimica da tatuagem pros meninos. Entao
passei um trabalho e montei esse trabalho junto com a professora. E
ai, conversando com a professora de sociologia, a gente conseguiu
montar uma proposta, que foi pensar diferentes culturas, diferentes
tribos e como a tatuagem estd inserida naquilo, o que a tatuagem

representa. Dependendo das tribos que tem ali, dos grupos, a gente
trouxe perguntas para os meninos. (P2)

Essa experiéncia evidencia o esforgco docente em romper com a logica
fragmentada de ensino, promovendo a integragcdo de saberes de forma
contextualizada e socialmente significativa. Tal abordagem vai ao encontro das
orientacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, que, em
consonancia com a BNCC, determinam que os Itinerarios Formativos devem
promover a integracado curricular, com énfase em praticas pedagdgicas que
valorizem a interdisciplinaridade, a contextualizacao e a articulagdo com temas
contemporaneos relevantes para a vida dos estudantes (Brasil, 2018).

Ao propor uma atividade que relaciona conhecimentos quimicos com
questdes culturais, sociais e identitarias, como a simbologia das tatuagens em
diferentes contextos sociais, o professor mobiliza conteudos e metodologias que
favorecem tanto o dominio de principios cientificos quanto o reconhecimento das
formas contemporéneas de linguagem e das multiplas realidades socioculturais
(Brasil, 2018). Essa proposta concretiza o que prescreve a DCNEM ao defender
arranjos curriculares que considerem atividades teoricas e praticas integradas a

temas transversais, como diversidade cultural, saude, ciéncia e tecnologia
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(Brasil, 2018). A seguir, P2 narra mais uma ag¢ao que exemplifica como explorou
o desenvolvimento dos saberes quimicos nessa proposta pedagdgica.
Por exemplo, no presidio. Qual que é a representagdo, qual a
importancia que a tatuagem tem no presidio? Quais significados a
tatuagem tem? E ai, como é presidio, eles ndo tém acesso a materiais,
equipamentos, mas eles se tatuam l4. Entdo, eu trouxe perguntas

como: quais sao as cores, quais componentes que tém nessas tintas?
0 que séao metais pesados? (P2)

A experiéncia pedagogica narrada por P2, ao abordar a quimica das
tatuagens em contextos sociais diversos como o sistema prisional, expressa uma
pratica docente atenta a formacao critica e contextualizada dos estudantes,
mobilizando os conhecimentos quimicos para compreender dimensodes culturais,
sociais e éticas da realidade contemporénea (Brasil, 2018). Ao propor atividades
que articulam saberes cientificos a temas socialmente sensiveis, o docente
contribui para o desenvolvimento de competéncias e habilidades que dialogam
com as orientagdes da BNCC para a area de Ciéncias da Natureza, tais como a
habilidade descrita a seguir derivada da Competéncia Especifica 1:

Habilidade (EM13CNT104) avaliar potenciais prejuizos de diferentes
materiais e produtos a saude e ao ambiente, considerando sua
composicao, toxicidade e reatividade, como também o nivel de
exposicao a eles, posicionando-se criticamente e propondo solugdes

individuais e/ou coletivas para o uso adequado desses materiais e
produtos. (Brasil, 2018, p. 542).

E a Competéncia Especifica 2, que “busca fundamentar decisdes éticas

e responsaveis” (Brasil, 2018, p.542) por meio do desenvolvimento das
seguintes habilidades.

(EM13CNT201) Analisar e utilizar modelos cientificos, propostos em

diferentes épocas e culturas para avaliar distintas explicagdes sobre o
surgimento e a evolugéo da Vida, da Terra e do Universo.

(EM13CNT207) Identificar e analisar vulnerabilidades vinculadas aos
desafios contemporaneos aos quais as juventudes estdo expostas,
considerando as dimensoes fisica, psicoemocional e social, a fim de
desenvolver e divulgar agdes de prevengao e de promogao da saude e
do bem-estar (Brasil, 2018, p. 543)

Nesse sentido, a pratica relatada representa um esforco ativo de
ressignificagdo curricular dentro do arranjo dos itinerarios, aonde a construgao
do conhecimento é concebida ndao apenas como acumulo de conteudos, mas

como um processo de ressignificagao socialmente ancorado, no qual os saberes
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escolares sao reconhecidos como patriménio coletivo e direito de todos os
estudantes (Moreira,2008; 2011; 2012; Moreira e Candau (2007); Gabriel (2013,
2015,2016) Young (2007, 2011, 2013); Brasil, 2017a; Brasil, 2017b; Brasil,
2018a; Brasil; 2018b; UFJF, 2024).

O trabalho interdisciplinar descrito por P2 emerge como estratégia
estruturante para garantir a equidade nas aprendizagens, ao mesmo tempo em
que conduz os estudantes a patamares significativos de desempenho,
respeitando suas trajetérias e potencialidades e promovendo condigdes reais de
superacgao de obstaculos escolares e sociais (Brasil, 2017a; Brasil, 2017b; Brasil,
2018a; Brasil; 2018b; UFJF, 2024).

Nesse movimento, o curriculo assume um carater integrado, superando
a fragmentacdo disciplinar e organizando os conteudos em torno de sua
relevancia formativa e humana. Os métodos pedagodgicos, portanto, se
subordinam a intencionalidade do ensino e ndo a logica da informacéao
descontextualizada, exigindo praticas que favoregam a mediagao critica do
professor, compreendido ndo s6 como transmissor de conhecimentos
sistematizados, mas como agente formador, capaz de estabelecer pontes entre
o saber cientifico e as vivéncias sociais dos alunos (Brasil, 2017; Brasil, 2017;
Brasil, 2018; Brasil; 2018; UFJF, 2024).

Nesse sentido, P2 apresenta uma outra possivel integracdo entre a
Quimica e a Geografia para o itinerario do segundo ano do Ensino Médio:

Por exemplo, solos. Eles trabalham solos e vegetagcao em geografia,
no 2° ano, ai eu posso trazer por exemplo na parte de organica,
trabalhar um pouco a questao de agrotoxico, que é uma coisa também,
que o professor de geografia trabalha no 2° ano. Mas, eu posso trazer
assim olha: “os agrotoxicos tém os compostos organicos...” e ai

trabalhar isso ali, meio que interdisciplinar com os conteudos que o
professor das Humanas ja trabalha. (P2)

A articulagao entre os conteudos de Quimica e outras disciplinas, como
evidenciado na proposta de P2 ao integrar conceitos de compostos organicos a
discussédo sobre agrotéxicos trabalhada em Geografia, demonstra o esforgo
docente em promover conexdes interdisciplinares a partir de temas socialmente
relevantes.

Contudo, tais iniciativas ndo se desenvolvem isoladamente da légica de
organizagao curricular adotada no colégio, como pode ser observado na figura

3. Vale ressaltar que, além da orientacdo da BNCC, os ltinerarios Formativos
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também sao fortemente influenciados por avaliagcdes externas, pelo ENEM e
especialmente o PISM da UFJF, cujos editais funcionam como guias de
conteudos a serem desenvolvidos em cada série do Ensino Médio.

Nesse cenario, observa-se que o PISM ocupa uma posi¢cao central na
dinamica curricular, como apontado por P2 ao relatar a adequagao dos
conteudos de cada ano letivo as etapas correspondentes do processo seletivo.
Essa centralidade € ainda mais evidente na fala de P1, que reconhece a
existéncia de um acordo informal entre os docentes em torno da preparacao dos
estudantes para o exame, fazendo com que o programa do PISM se torne, de
fato, a principal referéncia para o planejamento das aulas, ainda que exista
espaco, em determinadas praticas, para aproximag¢des com temas e objetivos
propostos pela BNCC. Haja vista os trechos a seguir, que demonstram as

perspectivas de P2 e P1

[...] a gente tem o PISM aqui da UFJF, os conteddos que véo ser
ministrados no 1° ano, sdo os conteudos que caem no PISM I, os
contelidos que vao ser ministrados no do 2° ano sao os conteudos que
caem no PISM Il. Isso € uma recomendacgao que os professores do EM
fazem, e o professor segue isso ou ndo. Mas, a forma que o professor
vai desenvolver isso, como vai ser, a ordem que vai ser seguida, isso
dai cada professor que decide. Eles sempre deixaram muito aberto
para mim. (P2)

Olha, para ser sincero, eu me guio mais pelo programa do PISM do
que pela prépria BNCC, porque, assim, ndo € uma coisa também
imposta, ndo. E um acordo que a gente faz, que ja existe, acho que
sempre existiu na escola, de facilitar aos alunos que passam pela
escola o ingresso na universidade. Entdo, hoje, por exemplo, de
manha, eu preparando o material aqui para a semana que vem, eu
peguei o programa do PISM e olhei. Entao, o programa do PISM agora
do primeiro ano, ele sofreu alguma alteragdo, mas eu sempre me
lembro o seguinte: que eu tenho que fazer seguindo o programa do
PISM. Eu raramente pego a BNCC para fazer algum tipo de leitura,
porque a cobranga nossa mesmo, interna, individual de cada um, é
seguir o programa do PISM. E légico que tem muitas coisas que a
gente pode pegar do programa do PISM e caminhar para o sentido da
BNCC, tipo questdes de meio ambiente, né, de associar
conhecimentos quimicos a vida dos alunos. Um exemplo disso é
quando eu falo de seguranga de laboratério, todo inicio de ano eu falo,
né, porque a gente da aula pratica, e eu tento sempre levar essa
questdo de seguranca, de manipulagcédo de produtos quimicos para a
seguranga dos materiais que as pessoas tém em casa, né? Produtos
de limpeza, que nao pode misturar qualquer coisa, nao podem misturar
alguns produtos de limpeza com agua sanitaria, que libera gases
téxicos. A gente sempre puxa e faz essa associagdo. Mas, assim, eu
raramente pego a BNCC e fago a leitura. A minha leitura mais mesmo
& no préprio programa do PISM. (P1)
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A fala de P1 revela, ainda que de forma indireta, um movimento
significativo de articulagdo entre o conteudo programatico do PISM e os
pressupostos formativos orientados pela BNCC e pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio. Ao relatar que prioriza o programa do PISM no
planejamento de suas aulas, mas que busca estratégias para associar esse
conteudo a realidade cotidiana dos estudantes, como no caso da discussao
sobre produtos de limpeza e seguranga em laboratério, o docente evidencia uma
pratica pedagdgica que contribui, mesmo que de forma nao sistematizada, para
o desenvolvimento de competéncias gerais e especificas da area de Ciéncias da
Natureza (Brasil, 2018).

A partir dessa légica pratica, nota-se que a escolha de P1 por seguir
prioritariamente o conteudo programatico do PISM n&o exclui, necessariamente,
a possibilidade de dialogo com as orientagdes formativas da BNCC. Ao contrario,
ao mobilizar situagdes cotidianas, como a seguranga no manuseio de produtos
quimicos domésticos, o professor promove, ainda que de maneira nao
explicitamente referenciada, o desenvolvimento de habilidades e competéncias
previstas para a area de Ciéncias da Natureza. Essa articulagado se torna mais
evidente quando confrontamos a fala do docente com o que diz o documento
que apresenta o conteudo programatico do PISM | (triénio 2022-2024)3,
destinado ao primeiro ano do Ensino Médio, série que o professor leciona.

Pretende-se, com a relacdo de conteldos da Quimica aqui
apresentados, que o participante do Programa de Ingresso Seletivo
Misto - PISM possa compreender, de uma forma ampla, a Quimica
como ciéncia e a sua relacdo com a natureza. E também objetivo deste
programa permitir a avaliagdo da capacidade de o candidato
compreender os fendmenos quimicos e fisico-quimicos das

substancias e sistemas de maneira geral e contextualizada. (UFJF,
2023, p.33, grifo nosso)

No texto da BNCC para o Ensino Médio, a area de Ciéncias da Natureza
e suas Tecnologias, que integra Biologia, Fisica e Quimica, propde que os
estudantes possam construir e utilizar conhecimentos especificos da area para
argumentar, propor solugdes e enfrentar desafios locais e ou globais, relativos
as condi¢des de vida e ao ambiente (Brasil, 2018). Isso demonstra uma visao

aplicada da Quimica em contextos do mundo real. Nesse sentido, € possivel

8 Disponivel em: https://www2.ufif.br/copese/vestibular-pism-2/vestibular-pism-edicoes-
anteriores/pism-2023/. Acesso em 05 Jun. 2025.
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identificar que os aspectos destacados na citagao acima, pretendidos pelo PISM,
convergem com as Competéncias Especificas 1, 2 e 3 da area de Ciéncias da
Natureza na BNCC, as quais orientam que o ensino da ciéncia, em especifico o
ensino da quimica, deve possibilitar ao estudante o desenvolvimento da
capacidade de:
1. Analisar fendbmenos naturais e processos tecnolégicos, com base
nas relagbes entre matéria e energia, para propor ag¢des individuais e
coletivas que aperfeicoem processos produtivos, minimizem impactos

socioambientais e melhorem as condigdes de vida em ambito local,
regional e/ou global.

2. Construir e utilizar interpretacdes sobre a dindmica da Vida, da Terra
e do Cosmos para elaborar argumentos, realizar previsdes sobre o
funcionamento e a evolugdo dos seres vivos e do Universo, e
fundamentar decisbes éticas e responsaveis.

3. Analisar situagdes-problema e avaliar aplicagées do conhecimento
cientifico e tecnoldgico e suas implicagdes no mundo, utilizando
procedimentos e linguagens proprios das Ciéncias da Natureza, para
propor solugdes que considerem demandas locais, regionais e/ou
globais, e comunicar suas descobertas e conclusdes a publicos
variados, em diversos contextos e por meio de diferentes midias e
tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo (TDIC). (Brasil,
2018, p. 539).

Ao estabelecer essa relacdo, observa-se que o planejamento docente,
mesmo quando ancorado nos conteudos do PISM, ndo se limita a uma
reprodugao automatica de topicos exigidos nos exames seletivos. Ao contrario,
revela-se um espaco de elaboragao pedagogica em que os professores, como
no caso de P1, buscam formas de significar o conhecimento escolar por meio de
exemplos do cotidiano, atribuindo-lhe funcionalidade e relevancia social. Essa
mediagao favorece a aproximagao entre as exigéncias do exame e 0s principios
formativos previstos na BNCC, promovendo uma pratica que, ainda que nao
nomeie explicitamente as competéncias e habilidades da Base, contribui para
sua realizacio concreta no chio da escola.

Trata-se, portanto de um movimento intencional do professor que, ao
considerar a realidade de seus estudantes e os desafios contemporaneos,
imprime a sua pratica uma dimensao formativa mais ampla, que vai além da
preparacao para o ingresso na universidade, aproximando-se dos ideais de uma
educacgao integrada, contextualizada e comprometida com a formacgao cidada, o

que atende nao apenas o que preceitua os documentos normativos do curriculo
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escolar como cumpre o que é proposto pelo proprio CAp. Jodo XXIII como
objetivos de formagao (UFJF, 2024).

A partir da fala de P1, percebe-se que o planejamento das aulas n&o se
resume a preparagao para o PISM, mas envolve um esforgo deliberado de tornar
0os conteudos mais proximos das vivéncias dos estudantes. Ao abordar, por
exemplo, a manipulagdo segura de produtos quimicos de uso doméstico, o
professor ressignifica o conteudo exigido no exame, promovendo sua
ancoragem em situa¢des concretas e socialmente relevantes (Young, 2013,
2014; Moreira, 2008; 2011; 2012).

Esse movimento ndo configura um rompimento radical com o curriculo
tradicional, mas evidencia uma pratica que tensiona seus limites e abre espaco
para sentidos outros, mais conectados ao cotidiano, aos objetivos de
aprendizagem da instituicdo e a formacgao ética e a cidadania como previstos nos
documentos oficiais (Brasil, 2017; Brasil, 2018; UFJF, 2024). Nesse gesto, o
curriculo prescrito é atravessado pela experiéncia e ganha mais consisténcia no
que se refere os sentidos atribuidos ao conhecimento, como destacam Moreira
(2010), Silva (2011), Lopes e Macedo (2010, 2011), Young (2011, 2013, 2014) e
Sacristan (2013, 2017), ao afirmarem que o curriculo se constitui no encontro
entre discursos regulatorios e praticas significantes.

Nessa perspectiva, Paraiso (2023) destaca que no cotidiano das
escolas, em relagdo aos curriculos, quando os professores selecionam os
saberes, as atividades, textos e escolhem os métodos que vao utilizar no
processo de ensino, se promove a conexao de conhecimentos, culturas e
linguagens. E com isso, produzem praticas e experiéncias de aprendizagem que
possibilitam a comunicagdo ou o silenciamento das diferengcas na sociedade
(Paraiso, 2023).

A partir da execugdo dessas agdes Paraiso (2023) afirma que o
professor esta também implementando politicas de curriculo. As quais as
denomina de micropoliticas de grande importancia na produgao de curriculos
multiplos, plurais e menores, capazes de ressignificar contextos reais dos
estudantes. Colocando-o verdadeiramente como protagonista do seu processo
de formacao e nao apenas pela sua escolha acerca do Itinerario Formativo, como
sugere a Lei a da Reforma do E.M. Ao participar ativamente desse processo de

organizacgdo do curriculo e sua implementagéo, o professor nao sé preserva o
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acesso dos estudantes aos conhecimentos sistematizados como possibilita uma
visdo mais ampla e global sobre os saberes que este tem a aprender, tornando
o processo de fato mais democratico.

A partir dessa perspectiva apresentada por Paraiso (2023), essa analise
nos chama a uma compreensdo mais atenta e contextualizada das praticas
docentes, que ndao podem ser reduzidas a uma simples adesdo ao curriculo
orientado por exames seletivos ou apenas ao que é prescrito pelas
normatizagdes curriculares oficiais. O que emerge, na verdade, é uma
negociagcao permanente entre as prescricdes institucionais e a autonomia
pedagdgica dos professores. Assim, a argumentagcao de Paraiso (2023), nos
leva a inferir que a equipe de gestado e de professores do CAp. Jodo XXIlI, esta
verdadeiramente “fazendo politicas de curriculo” (p. 134) e ndo apensa
cumprindo normatizagbes curriculares vazias de sentido para a comunidade
escolar.

Nesse sentido, é fundamental compreender que a organizagao curricular
ndo se limita a um arranjo técnico ou normativo, mas constitui, como aponta
Kramer (2010), em uma aposta politica e pedagogica que carrega consigo
escolhas, renuncias e compromissos com o0 presente e com o futuro da
Educacédo. A formulagao de um curriculo, sobretudo em contextos atravessados
por reformas curriculares como as impostas pela Lei n® 13.415/2017, exige da
escola a capacidade de propor alternativas que ndo apenas respondam as
exigéncias legais, mas que também dialoguem com sua historia, sua
comunidade e seus projetos formativos.

Nesse horizonte, ganha destaque o modo como o CAp. Jodo XXIII
concebe e operacionaliza os Itinerarios Formativos, promovendo articulacdes
que nao se encerram no cumprimento da norma, mas que buscam produzir
sentidos mais amplos e consistentes para a experiéncia educativa de seus
estudantes. Tornando o CAp. Jodo XXIIl um possivel referéncia, para outras
instituicdes de ensino basico, organizarem e implementarem seus curriculos de
forma a suprirem de fato as necessidade da comunidade escolar.

Como defendem Lopes e Macedo (2011), o curriculo deve ser pensado
como pratica discursiva, permeada por disputas e interpretacdes locais que
produzem sentidos diversos. No CAp. Jodao XXIll, tal perspectiva se concretiza

quando a estrutura curricular € pensada a partir dos contextos dos estudantes,
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da Instituicdo de ensino e das potencialidades do corpo docente, dando margem
a producéao de curriculos menores, plurais e significativos (Paraiso, 2023).

Por sua vez, a articulacdo entre os eixos das areas de Ciéncias da
Natureza e Linguagens se traduz na organizagao de disciplinas que n&o apenas
compartilham objetivos de aprendizagem, mas dialogam epistemologicamente,
permitindo praticas pedagdgicas integradas e interdisciplinares. Conforme
Sacristan (2017), essa integragdo curricular contribui para romper com a
fragmentagdo dos saberes, favorecendo a construgcdo de uma compreenséo
mais ampla e contextualizada da realidade. Essa proposta curricular também
responde ao que Michael Young (2013, 2014) denomina como “acesso ao
conhecimento poderoso”, ao garantir que os estudantes ndo apenas escolham
percursos, mas tenham direito a conhecimentos estruturantes que Ihes permitam
interpretar e intervir criticamente no mundo.

Ao propor um desenho curricular proprio, o Colégio articula as diretrizes
normativas a sua identidade formativa (Ministério da Educagéo, Portaria n® 959,
de 27 de setembro de 2013), evidenciando um projeto que aposta na
centralidade do estudante e na constituicdo de percursos formativos que
dialogam com os desafios da contemporaneidade. As imagens que se seguem
revelam, portanto, ndo apenas o cumprimento formal da legislagcdo, mas um
compromisso com uma concepc¢ao critica de curriculo, que considera o
protagonismo juvenil como eixo estruturante e aposta na articulagdo entre
saberes cientificos, humanisticos e sociais.

A andlise do arranjo curricular desenvolvido pelo CAp. Jodao XXIII para o
Itinerario 2 — Ciéncias da Natureza e Linguagens, apresentado figuras 4 e 5 a
seguir, permite compreender como a escola tem buscado tensionar os limites
impostos pelas reformas educacionais contemporaneas, particularmente a Lei n°
13.415/2017. Em vez de simplesmente reproduzir as diretrizes regulatérias, a
instituicdo se vale de sua autonomia pedagadgica e de sua tradigdo como espago
de experimentagao curricular para ressignificar as orientagdes normativas a luz
de seu projeto educativo (Ministério da Educacgao, Portaria n°® 959, de 27 de
setembro de 2013).
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Figura 6 - Dinamica Curricular no Contexto do Itinerario 2 - Ciéncias da
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Fonte: Elaborado pela autora

Figura 7 - Dindmica Curricular no Contexto do Itinerario 2 - Ciéncias da Natureza

e Linguagens no CAp. Jodo XXIII — segu

ndo ano do E.M.
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Fonte: Elaborado pela autora

As Figuras 4 e 5 ilustram a organizagao curricular dos lItinerarios 2 —

Ciéncias da Natureza e Linguagens, implementados no Ensino Médio no Colégio

de Aplicacao Joao XXIIl. Essa organizacgao reflete o compromisso da instituicao
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com a formacao integral dos estudantes, articulando, de forma dinamica, o
nuacleo comum obrigatério as disciplinas especializadas, eletivas e
contextualizadas, conforme previsto na Lei n® 13.415/2017 e orientado pela Base
Nacional Comum Curricular.

As estruturas apresentadas nas figuras 4 e 5 dao visibilidade ao
protagonismo do educando ndo apenas na escolha do itinerario, mas também
na vivéncia de um curriculo que busca efetivar a centralidade do estudante no
processo educativo, garantindo acesso ampliado e aprofundado aos
conhecimentos, bem como os relacionamentos entre eles e com o0 mundo da
vida cotidiana, no ambito das disciplinas (Young, 2011) de maneira a promover
paralelamente a formacgéo integral e cidada conforme preceituam a legislagéo do
NEM e a proposta pedagdgica do CAp. Joao XXIII (Brasil, 2017; UFJF, 2024).

Diante disso, recuperando o primeiro objetivo desta pesquisa, qual seja,
caracterizar a organizagao curricular do Ensino Médio no CAp. Jodo XXIII para
0 componente curricular Quimica, a partir das orientagées da BNCC , observa-
se que as praticas curriculares ali desenvolvidas operam em quatro niveis
interdependentes: o primeiro eixo refere-se a consolidagao de um tronco comum,
que contempla as disciplinas obrigatdrias previstas na Lei n® 13.415/2017: lingua
portuguesa e matematica, que devem ser ofertadas ao longo dos trés anos do
Ensino Médio, e a lingua inglesa, obrigatoria, com possibilidade de oferta de
outras linguas estrangeiras de forma optativa, preferencialmente o espanhol
(BRASIL, 2017; UFJF, 2023). As demais linguas estrangeiras ofertadas pelo
colégio compdem o eixo lll, vinculado ao aprofundamento na(s) area(s) do
itinerario — Disciplina Eletiva (Linguagens), atendendo ao principio da
flexibilidade curricular preconizado pela leido NEM (BRASIL, 2017; UFJF, 2023).

O segundo nivel refere-se as disciplinas especializadas na area de
Ciéncias da Natureza, que configuram o aprofundamento nos conhecimentos
especificos do itinerario e incluem os componentes curriculares tradicionais da
area (Quimica, Fisica e Biologia), ressignificados em fungdo da proposta de
formacéo integrada. Ja o terceiro nivel abrange as disciplinas especializadas na
area de Linguagens, reforcando o carater hibrido do itinerario analisado e
possibilitando uma interlocucdo mais ampla entre campos do saber distintos,
mas que dialogam com as praticas culturais e comunicacionais dos estudantes
(UFJF, 2023).
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Por fim, o quarto nivel contempla as chamadas disciplinas
contextualizadas, que consistem em componentes do curriculo tradicional
(filosofia, geografia, histéria, sociologia), bem como conteudos especificos da
matematica, como geometria e saberes matematicos aplicados as Ciéncias
Naturais, organizados de modo a estabelecer uma interlocugcdo com as
disciplinas especializadas por meio de projetos interdisciplinares (UFJF, 2023).

Essas disciplinas ndo apenas asseguram a continuidade da formagao
humanistica, como também contribuem para a construcdo de competéncias que
articulam saberes diversos a realidade vivida pelos estudantes, em consonancia
com a proposta da BNCC de formacao integral e cidada. No entanto, sua
presenga no arranjo curricular do CAp Jodo XXIll vai além da simples adeséao a
prescricdes normativas: articuladas a adesao voluntaria da escola ao conteudo
programatico do PISM, elas se configuram como espacos privilegiados de
acesso ao conhecimento sistematizado e aos conteudos das disciplinas
especificas, compondo uma proposta curricular que dialoga com as experiéncias
e trajetorias dos sujeitos escolares, sem abrir mdo da profundidade conceitual
exigida pelos exames.

E nesse ponto que a argumentacdo de Young (2011) oferece uma
importante contribuicdo a analise aqui desenvolvida, ao afirmar que o ensino por
disciplinas ndo se restringe a transmissao de conteudos ou ao cumprimento de
regras, mas representa um acesso estruturado aos modos especificos de
producgao e validagao do conhecimento em diferentes campos. Para o autor, as
disciplinas cumprem trés fung¢des essenciais em um curriculo comprometido com
o engajamento formativo: garantem o contato dos estudantes com o
conhecimento mais confiavel disponivel, constituem pontes entre os saberes
cotidianos e os conceitos tedricos e, ainda, possibilitam a construcdo de
identidades tanto para estudantes quanto para professores.

Assim, ao preservar as disciplinas classicas no itinerario formativo e
reorganiza-las em articulagdo com os novos componentes exigidos pela Lei n°
13.415/2017, o CAp. Jodo XXIIl reafirma seu compromisso com uma proposta
curricular que compreende o conhecimento escolar nao como repetigao técnica,
mas como mediagado entre cultura, ciéncia e formagao critica dos sujeitos. A
reconfiguragdo do curriculo, embora tensionada pelas determinagdes legais,

como a imposigao dos itinerarios formativos e a fragmentagao entre formagao
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geral e aprofundamento, € apropriada pela escola com um olhar pedagdgico
singular. Nesse sentido, conforme os estudos de Lopes e Macedo (2011), a
instituicdo nao se limita a aplicar prescricdbes, mas produz sentidos para o
curriculo em seu contexto, operando movimentos de resisténcia e (re)criagao.

Assim, no que se refere ao segundo objetivo desta tese, analisar o efeito
das orientagbes dos documentos reguladores da Educacdo Basica e dos
processos seletivos no curriculo do CAp. Jodo XXIlI, em especifico no
componente curricular Quimica, as figuras analisadas evidenciam um esforgo da
instituicdo em articular as exigéncias legais as suas convicgdes pedagogicas.
Como destaca Young (2011, 2013, 2014), um curriculo justo deve garantir o
acesso ao “conhecimento poderoso” (Young, 2013, p.234), capaz de promover
a emancipacdo dos estudantes. E esse o horizonte que se vislumbra nas
decisdes curriculares do CAp. Jodao XXIll, que, mesmo diante da logica da
flexibilizagdo e da formagdo por competéncias, mantém a centralidade da
formacéo critica e do saber escolar.

Inspirada na perspectiva de Michael Young (2011), a defesa do acesso
ao conhecimento escolar deixa de ser apenas uma questao de conteudo e passa
a integrar um debate sobre justica curricular. Nesse sentido, o curriculo deve
garantir aos estudantes o acesso a saberes que, por seu carater sistematizado
e nao cotidiano, oferecem maior capacidade de compreensdo do mundo e de
participagdo social, o que o autor denomina como conhecimento poderoso. Essa
proposta, conforme exposta em sua abordagem baseada no conhecimento
(Young, 2013, 2014), busca superar tanto o relativismo da critica pos-
estruturalista quanto o reducionismo de curriculos funcionalistas, centrados

apenas em competéncias instrumentais.

4.1.2 A Quimica no ltinerario de Ciéncias da Natureza: entre o PISM e a BNCC

As entrevistas com os professores P1 e P2, que lecionam a disciplina de
Quimica para o Ensino Médio no Colégio de Aplicagdo Jodo XXIII, bem como a
analise das ementas por eles elaboradas para os itinerarios formativos, me
conduziram a compreens&o de como o conhecimento especializado, os métodos
de ensino, o planejamento das aulas e as concepg¢bes de curriculo s&o

construidos em meio a influéncias multiplas. Desde os marcos regulatérios das
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politicas publicas até as trajetdrias formativas e experiéncias docentes dos
sujeitos envolvidos, atravessadas ainda pelas finalidades educativas e sociais
atribuidas a escola basica (Apple, 2006; Lopes e Macedo, 2011; Young, 2013;
Moreira, 2007, 2008, 2010, 2011; Macedo, 2013, 2016; Bedin, 2021, 2024;
Paraiso, 2023; Lopes e Macedo, 2023).

Dessa forma, a elaboracdo das ementas analisadas nesta secao
constitui um ponto de articulagao privilegiado para a analise da organizagéo do
curriculo escolar do CAp. Jodo XXIll, dos fatores que a condicionam e dos
sentidos que os docentes atribuem ao curriculo no contexto de implementacéao
do Novo Ensino Médio. O documento institucional do CAp. Joao XXIlI, ilustrado
pelas Figuras 2 e 3, permitiu a visualizagdo da estrutura organizacional do novo
arranjo curricular, como um esqueleto que revela a distribuicdo das disciplinas e
das cargas horarias nos itinerarios formativos. As ementas, por sua vez,
funcionam como um exame de imagem mais aprofundado, capaz de evidenciar
o funcionamento interno desse corpo curricular: os principios que o sustentam,
as decisdes pedagodgicas que o orientam e as concepgdes de ensino que O

atravessam.

A analise dessas ementas possibilita, portanto, compreender nao
apenas a arquitetura formal do curriculo, mas também os sentidos e as praticas
que o constituem em sua materialidade pedagdégica. No caso do CAp. Joao XXIIl,
esse processo assume contornos particulares, uma vez que a implementagao
dos itinerarios formativos representou para professores e estudantes o inicio
efetivo de um novo curriculo, exigindo reorganizagdes pedagdgicas,
epistemoldgicas e politicas em dialogo com a histéria e a identidade institucional

da escola.

A analise das propostas curriculares de Quimica ofertadas no itinerario
de Ciéncias da Natureza, portanto, revela ndo apenas a incorporagdao das
diretrizes estabelecidas pela Lei n°® 13.415/2017 e pela BNCC, mas, sobretudo,
a emergéncia de estratégias docentes que procuram resguardar a centralidade
do conhecimento disciplinar, a0 mesmo tempo em que promovem articulagdes
com praticas significativas, interdisciplinares e coerentes com os conteudos

exigidos no Programa de Ingresso Seletivo Misto (PISM) da UFJF.
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A ementa do professor P1, no itinerario de Ciéncias Naturais, destaca
uma abordagem classica e estruturada dos conteudos fundamentais da Quimica
Geral e Inorgénica, distribuidos de forma progressiva, com énfase em
propriedades da matéria, estrutura atbémica, ligagbes quimicas, classificagao
periddica, fungdes inorganicas e reagdes quimicas. Ao final, inclui-se uma seg¢ao
voltada a Quimica Ambiental e ao tratamento da agua, indicando uma tentativa
de contextualizagdo com questdes socioambientais. A estrutura da ementa
mantém forte consonancia com o programa do PISM | (Anexos 1, 2 e 3), 0 que
reflete uma adequacado a cultura escolar da instituicdo e a expectativa dos

estudantes em relagao a continuidade dos estudos no ensino superior.

Além disso, observa-se uma escolha intencional de referéncias
bibliograficas que privilegiam autores reconhecidos no campo do ensino de
Ciéncias, como Delizoicov, Chassot e Gil-Pérez, o que sugere uma preocupagao
com a formacéo critica e com a contextualizagdo do conteudo cientifico, ainda
que dentro de uma ldgica disciplinar predominante. A proposta metodologica
também contempla o uso de experimentacdo e modelos didaticos, embora sem

aprofundamento na interdisciplinaridade.

Por outro lado, a ementa da professora P2 apresenta um viés mais
investigativo e interdisciplinar, e aborda conteudos como reag¢des quimicas,
solugdes, termoquimica, fungdes organicas e estequiometria em dialogo com
temas ambientais, cosméticos e medicamentos. A proposta enfatiza a
alfabetizacao cientifica e a construgao de hipéteses pelos estudantes, por meio
de praticas experimentais e atividades integradoras com outras areas do
itinerario. A bibliografia utilizada inclui materiais interdisciplinares e de divulgacao
cientifica, o que reforga a perspectiva de promover uma Quimica contextualizada

e socialmente relevante a vida e interesses dos estudantes.

Ambas as ementas, embora distintas em énfases e metodologias,
revelam uma preocupagado comum com a formacgao cientifica dos estudantes, o
que se alinha a concepcao institucional do curriculo como instrumento de acesso
ao conhecimento historicamente produzido. Tal postura expressa o que Moreira

(2008) nomeia como curriculo vivido: um curriculo que se constroi nas escolhas
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dos professores, na escuta das demandas dos estudantes e na articulagao entre

as exigéncias oficiais e os projetos formativos da escola.

Nesse sentido, € possivel identificar elementos da Portaria n°® 1.432/2018
na organizagado das disciplinas, como: a valorizagdo da interdisciplinaridade,
integracdo com linguagens e ciéncias humanas, e construcéo de itinerarios que
nao se limitam a logica utilitarista do mercado, mas visam formar sujeitos criticos
e preparados para diferentes trajetérias. Como aponta Young (2011), a garantia
do acesso ao conhecimento poderoso nao deve ser confundida com uma simples
exposicao a temas cientificos, mas sim com a criacdo de condi¢cdes para que

todos os estudantes desenvolvam capacidades cognitivas e sociais complexas.

Portanto, a analise das ementas evidencia que, embora sob o marco de
uma reforma curricular centralizadora e tecnicista, os docentes do CAp. Jodo
XXIII buscaram construir um curriculo de Quimica que articule os conteudos
disciplinares com os principios formativos da instituicdo, preservando o direito
dos estudantes ao conhecimento e a continuidade de seus estudos, em dialogo

com as demandas locais, sobretudo o PISM.
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Figura 8 - Ementa da Disciplina — Componente Curricular: Quimica. Para o
Itinerario 2: Ciéncias Naturais e Linguagens — 1° Anos. Produzida pelo docente

P1 — Parte 1

[ e P | .

Fraozesar 36 Julse e Forma

COLEGIO DE APLICACAO JOAO XXIII

Portaria de Regularidade de Ectudos n." 080 — 250031 - MEC

Ementa de Disciplina - Componentes Curriculares

Nome da Disciplina — Componente Curricular: Ano Letivo:
2023

Quimica

Departamento(s): Ciéncias Naturais

Docente(s) Responsavel /Responséveis:
P1

Carga Horaria Anual e Semanal: 12 aulas semanais. 480 aulas anuais.

Ementa da Disciplina:

1) Introducdo & Quimica.

Ano Internacional da Quimica—2011. Prémio Nobel de Quimica para Marie Curie em 1911.

Ano Internacional da Tabela Periddica — 2019. Tabela Periddica dos Elementos Quimicos criado por
Dmitri Mendeleiev em 1869.

Importancia da Quimica nas diversas areas cientificas: producio de novos materiais, combustiveis,
fertilizantes, conservacdo de alimentos, industria eletrénica, medicamentos, saneamento basico,
tratamento da agua industrial e para consumo humano, anélise ambiental e controle de emissoes
poluentes.

2) Propriedades da matéria.

Ponto de fus3o, ponto de ebulicdo e densidade,

Propriedades da d4gua. Mudancas de estado fisico. Ciclo da d4gua na natureza.

Rios Voadores: Importancia da Floresta Amazonica na formacéo das chuvas na America do Sul.
Interacdes da dgua com outras substdncias. Misturas homogéneas e heterogéneas. Soluctes e
suspensoes.

Substancias puras e misturas. Identificacdo das substincias puras e misturas por meio de formulas
moleculares e suas propriedades fisicas e quimicas. Métodos de separagdo de misturas.

3) Estrutura Atdmica da Matéria.
Modelos atomicos de Dalton, Thomson, Rutherford - Bohr, e modelo atomico dos Orbitais.
Os experimentos cientificos e suas aplicagbes tecnologicas modernas.

4) Classificagdo Periédica Moderna.

Propriedades dos elementos quimicos: numero atomico, raio atomico, potencial de ionizagdo,
eletronegatividade. Elementos tipicos, transicdo e transicdo interna. Elementos quimicos naturais e
artificiais. Metais e ametais.

Fonte: UFJF, 2023
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Figura 9 - Ementa da Disciplina — Componente Curricular: Quimica. Para o
Itinerario 2: Ciéncias Naturais e Linguagens — 1° Anos. Produzida pelo docente
P1 — Parte 2

L 1% RS A ‘m
FLOoERAL DE TUle e ForiaA

COLEGIO DE APLICACAO JOAO XXII

Portaria de Regularidnde de Esmudos n.* 080 — 250981 - MEC

5) LigagBes Quimicas.

LigacGes quimicas e propriedades das substancias idnicas, covalentes e metélicas.
Elementos eletricamente neutros, cations e dnions.

Férmulas eletrénicas e estruturais planas.

Polaridade das ligagbes quimicas.

Geometria molecular.

Polaridade das substancias.

LigacGes intermoleculares e interagdes entre as substancias.

6) Funcdes Inorgénicas.

Acidos, Bases, Sais e Oxidos. Propriedades fisicas e quimicas, Dissolucdo em dgua, Formulas e regras
de nomenclatura,

7) Reacdes Quimicas.

Fenomenos fisicos e quimicos. Classificagdo das reagdes quimicas, Reagbes guimicas entre as fungdes
inorganicas. Reacdes quimicas em meio aquoso. Reacdes de precipitacdo e neutralizac3o. Potencial
hidrogenidnico - pH. Indicadores de pH. Chuva Acida. Reagdes de combustdo e o aquecimento global:
Lei da conservacdo da matéria para as reacoes quimicas — Lavoisier.

B) Quimica Ambiental e Saneamento Basico.

Composicdo da solo, da dgua e do ar. Classificagdo das dguas quanto a salinidade. Dessalinizacdo da
agua, Tratamento da agua para consumo humano,

Objetivos e Estratégias Didaticas:

Reconhecer a importancia da historia dos modelos atdmicos, das descobertas do elétron e do nicleo
atomico.

Compreender e saber representar os modelos atdomicos de Dalton, Thomson e Rutherford.
Correlacionar os nimeros atdmicos e as massas atdmicas aos elementos quimicos a partir das
informacoes fornecidas dos nomes e simbolos dos elementos contidos na tabela periddica.
Identificar as estruturas de moléculas, ions e saber representar formulas quimicas.

Reconhecer metais, ligas metélicas, acidos, bases de Arrhenius, dxidos, sais, & compreender a
importancia e uso desses materiais.

Reconhecer os conceitos de valéncias, cations, anions, formulas moleculares e formulas estruturais,
Reconhecer e diferenciar misturas e substancias por meio de formulas moleculares, propriedades
fisicas e quimicas.

Compreender os processos de transformagoes quimicas e fisicas presentes no cotidiano e saber
correlaciona-las com as interagoes intermoleculares.

Fonte: UFJF, 2023
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Figura 10 - Ementa da Disciplina — Componente Curricular: Quimica. Para o
Itinerario 2: Ciéncias Naturais e Linguagens — 1° Anos. Produzida pelo docente
P1 — Parte 3
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Portaria de Regularidnde de Esmudos n.* 080 — 250981 - MEC

Representar, por meio da equagdo quimica, as reagbes quimicas presentes nos fenomenos do
cotidiano (reagio de neutralizac@o e reagbes presentes em fendmenos ambientais que envolvem
oxidos como a formagdo de chuva acida).

Reconhecer como as substancias e misturas presentes no solo, na égua e no ar se correlacionam com
questdes ambientais.

Explicar as implicacdes da intervencdo humana no ciclo da dgua e, consequentemente, no meio
ambiente e na sobrevivéncia dos seres vivos.

Avaliar a importancia do tratamento de agua para a salde humana. ldentificar os objetivos de
operagoes (gradeamento, floculagdo, sedimentac@o e filtrag@o) e processos (coagulacdo, desinfecg@o
e fluoretagdo) do tratamento de agua.

Itinerario Formativo que compde:

Ciéncias da Natureza.

Interface/Didlogo com a(s) drea(s) do Itinerdrio:

Biologia, Fisica, Disciplinas das Ciéncias Humanas e Linguagens.

Bibliografia:

BROWN, T. L.; LE MAY, JR; E.; BURSTEN, B, E.; BURDGE, J. R. Quimica - A Ciéncia Central. S3o0 Paulo:
Pearson Prendice Hall, 2005.

CHASSOT, Attico Indcio. A Educagdo no Ensino da Quimica. Livraria Unijul Editora. 1990.

DELIZOICOV, D.; ANGOTTI, J. A.; PERNAMBUCO, M. M.. Ensino de Ciéncias. Fundamentos e Métodos.
42 edicdo. 530 Paulo: Cortez, 2011.

GIL-PEREZ, D.; CARVALHO, A. M. P.; PRAIA, 1.; VILCHES, A.. A necessaria renovacdo do ensino de
ciéncias. S3o Paulo: Cortez, 2005.

SANTOS, W. L. P. Contextualizacio no ensino de ciéncias por meio de temas CTS em uma perspectiva
critica. Ciéncia & Ensino, vol. 1, niimero especial, novembro de 2007. Disponivel em: . Acesso: 27 de
junho de 2022, SANTOS, W. L. P.

SCHNETZLER, R. P. Educagdo em Quimica. Compromisso com a cidadania. 32 edigdo. ljui: Ed. Unijui,
2003

Fonte: UFJF, 2023
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A analise da ementa da disciplina de Quimica ilustrada nas figuras 6, 7
e 8, partes 1, 2 e 3, a qual foi elaborada pelo professor de Quimica P1 no ambito
do Itinerario Formativo 2 — Ciéncias Naturais e Linguagens para o primeiro ano
do E.M. do CAp. Joao XXIIl, revela uma proposta que busca ir além do
cumprimento das prescricbes normativas da BNCC e da Lei do NEM
referenciada pela Portaria n° 1.432/2018 para elaboracdo dos Itinerarios
Formativos em acordo com a DCNEM e a BNCC.

A organizagcdao do conteudo da ementa da disciplina de Quimica,
apresentada na Figuras6, 7 e 8, evidencia um esforgo intencional de preservar
os fundamentos tedricos e conceituais da Quimica como ciéncia, respeitando
sua densidade epistemologica (Lopes e Macedo, 2011; Moreira, 2007, 2008;
Young, 2011, 2013; Macedo, 2012, 2016; Paraiso, 2023). Essa opgao expressa
uma concepg¢ao de curriculo que compreende a Educacao Quimica ndo como
um fim em si mesma, mas como meio para integrar a formagéo sociocientifica e
cidadd dos estudantes, favorecendo tanto o desenvolvimento de uma visdo
critico-cientifica de mundo quanto a capacidade de tomar decisdes
fundamentadas e ponderadas diante das multiplas implicagdes sociais da ciéncia
(Young, 2013; Vianna; Ritter, 2020; Bedin, 2021, 2024).

Ao mesmo tempo, essa proposta estda em didlogo com as demandas
estabelecidas pelo conteudo programatico do PISM, conforme documentado nos
anexos de 1 a 6, o que demonstra uma tentativa de alinhar o curriculo escolar
as exigéncias externas de avaliagbes seletivas, sem abdicar de um projeto
formativo mais amplo conforme prevé a ideologia pedagdgica do CAp. Jo&o
XXIll, ao considerar a “a énfase na construcdo do conhecimento como tarefa
primordial da Escola” e a “valorizagcdo dos conteudos, enquanto patriménio
coletivo — direito de todos, selecionados com vista a sua significagdo humana e
social” (UFJF, 2024, p. 24).

Nesse cenario, a ementa elaborada por P1 ultrapassa os limites do duplo
enquadramento representado, de um lado, pelas prescricdes da BNCC e, de
outro, pelas exigéncias do processo seletivo de acesso ao ensino superior
(PISM). Ao incorporar, de maneira intencional e formativa, conteudos classicos

da Quimica como: estrutura atdmica, propriedades da matéria e tabela periddica,
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a proposta evidencia ndo apenas fidelidade ao conhecimento disciplinar, mas
também um movimento de ampliacdo conceitual e epistemologica (Moreira,
2007, 2008; Young, 2011, 2013; Macedo, 2016; Bedin, 2021, 2024).

Esses topicos, explicitados na Figura 6, 7 e 8, integram o ltinerario
Formativo 2 do primeiro ano do Ensino Médio e demonstram uma apropriagao
critica das orientacdes normativas. Ao invés de reproduzir de forma acritica a
l6gica da flexibilizagao curricular proposta pela Lei 13.415/2017 e pela BNCC e
orientada para uma formagéao integral voltada a cidadania e ao prosseguimento
dos estudos (Brasil, 2018), a pratica de P1 revela uma construgao curricular
situada, que reafirma o direito ao conhecimento sistematizado e sua poténcia na
formacgéao de sujeitos criticos.

Nesse sentido, a analise aqui desenvolvida contribui para o campo do
curriculo ao evidenciar como professores podem, mesmo sob a vigéncia de
politicas centralizadoras, produzir alternativas curriculares que preservam a
densidade epistemoldgica das disciplinas, ressignificando o espago escolar
como lugar de mediagé&o entre cultura, ciéncia e insergéo social.

Essa escolha docente pode ser compreendida a luz das formulagdes de
Michael Young (2011; 2013), especialmente no que diz respeito a defesa de um
curriculo centrado no “conhecimento poderoso” (2013, p. 234). Para o autor, o
acesso ao conhecimento sistematizado, validado pelas comunidades cientificas,
€ 0 que permite aos estudantes ultrapassarem os limites do saber cotidiano e
ingressarem em comunidades epistémicas capazes de ampliar sua
compreensao de mundo e suas possibilidades de mobilidade social. Trata-se de
uma perspectiva que reconhece que a pergunta fundante do campo do curriculo
— “qual conhecimento deve ser ensinado?” — n&o é apenas uma questao
epistemoldgica, mas também uma questdo de justica social. Como o proéprio
autor destaca, é direito de todos os estudantes ter acesso ao conhecimento,
ainda que o considerem dificil ou, em um primeiro momento, o rejeitem.

Nesse sentido, a proposta curricular desenvolvida pelos docentes do
CAp. Joao XXIlI, especialmente por meio das ementas analisadas nesta
pesquisa, exemplifica uma recontextualizagao critica do curriculo disciplinar. Ao
preservar a densidade epistemoldgica da Quimica, mas reinterpreta-la a luz dos
contextos escolares, das finalidades educativas e dos compromissos formativos

da escola publica, essa proposta se configura como uma alternativa concreta as
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redugdes curriculares promovidas pelas reformas recentes. Ao tensionar as
prescricbes normativas sem abdicar da responsabilidade com a formagao
cientifica dos estudantes, o curriculo construido no CAp. Jodo XXIII afirma-se
como uma experiéncia curricular de referéncia, cujos principios e praticas podem
contribuir para a formulagdo de propostas curriculares em outras escolas
publicas que compartilhem do compromisso com o direito ao conhecimento, a
justica social e a formagéo integral.

Essa concepgao de curriculo, ancorada no direito ao conhecimento e em
uma abordagem disciplinar recontextualizada, ndo se materializa apenas como
uma resposta tedrica, mas como uma pratica concreta e situada. O caso do CAp.
Joao XXIll exemplifica essa materializacdo ao articular criticamente as
demandas normativas com o compromisso ético e formativo da escola publica.
Trata-se de uma experiéncia que, ao mesmo tempo em que reconhece as
diretrizes da BNCC e do Novo Ensino Médio, tensiona seus limites e propoe
caminhos possiveis para resistir a I6gica utilitarista que vem orientando as
politicas curriculares no pais.

No caso do CAp. Jodo XXIll, observa-se uma tentativa deliberada de
garantir esse acesso, resistindo ao esvaziamento curricular provocado por
politicas que subordinam o conhecimento aos imperativos da empregabilidade
ou a resolugao de problemas imediatos (Silva, 2018, 2020; Branco e Zanatta,
2021; Jacomini, 2022; Alparone, Franzi e Fiorotti, 2022). Ainda que o curriculo
apresentado dialogue com os principios da BNCC e do NEM, a énfase nos
conteudos estruturantes da Quimica evidencia uma concepgao de ensino que
atribui centralidade a dimens&o epistemologica do saber escolar (Moreira, 2007,
2008; Young, 2011, 2013; Vianna e Ritter, 2020; Bedin, 2021, 2024).

A analise da ementa elaborada por P1 revela uma intencional correlagao
com os descritores do conteudo programatico do PISM (vide anexos de 1 a 6),
evidenciando uma mediagao pedagdgica que busca integrar as exigéncias dos
exames de acesso ao ensino superior com os principios formativos da Educacéao
Basica. Esse alinhamento, entretanto, ndo configura uma ades&o acritica aos
processos seletivos, mas sim uma tentativa de preservar o papel da escola como
promotora do desenvolvimento cognitivo, da inser¢cdo social e do
prosseguimento dos estudos, conforme previsto no Art. 35 da LDB (BRASIL,
2017).
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A proposta curricular de P1 evita o reducionismo propedéutico ao
promover uma abordagem que valoriza a contextualizagédo (Bedin, 2021, 2024;
Silva e Bedin, 2023), e a articulagao entre teoria e pratica (Maceno et al., 2011),
aspectos historicamente defendidos pela filosofia pedagdgica do CAp. Joao XXIII
(UFJF, 2024). Nessa perspectiva, o curriculo ndo se limita a memorizagao
mecanica de conteudos, mas se orienta para a formagao integral, tal como
preconiza a BNCC, ao articular conhecimentos cientificos a contextos sociais,
ambientais e historicos (Brasil, 2018).

Essa articulacao favorece o desenvolvimento de competéncias amplas,
como argumentacdo, analise critica, tomada de decisdes e compreensao dos
impactos da Ciéncia na sociedade, dimensdes fundamentais as competéncias
especificas da area de Ciéncias da Natureza (Brasil, 2018) e que reafirmam o
compromisso do CAp. Jodao XXIIl com uma Educacao publica de qualidade e
socialmente referenciada (UFJF, 2024).

Desse modo, ao ndo abrir mao da densidade conceitual das disciplinas
e de sua légica interna, a ementa de P1 que integra a proposta curricular do CAp.
Jodo XXIlll configura-se como exemplo do que Young (2011) denomina “curriculo
de engajamento” (p. 617). Nesse modelo, os estudantes sdo convidados a
participar dos modos de pensar, investigar e comunicar préprios das disciplinas,
0 que implica ndo apenas a aquisi¢cao de conhecimentos, mas o desenvolvimento
de uma identidade intelectual. Trata-se de um movimento que resiste a légica
tecnicista e instrumental do Novo Ensino Médio e reafirma o direito ao
conhecimento como principio ético e politico da escolarizagdo publica. Como
mostra esta analise, ao tensionar os dispositivos legais e avaliativos, o curriculo
de Quimica pensado e vivenciado por P1 expressa uma aposta na escola como
espaco de formacéo critica, de mediagdo com o saber cientifico e de producao
de trajetorias emancipatérias para os estudantes.

Por fim, a compreensao de curriculo apresentada por P1 revela uma
concepgao que conjuga orientagdo normativa e margem de autonomia docente.
Para o professor, o curriculo funciona como um eixo que organiza e confere
direcao ao trabalho pedagaogico, evitando a dispersao e garantindo certo grau de
coesdo na formacdo dos estudantes. Entretanto, ele enfatiza que essa
orientagdo nado deve ser entendida como prescricdo rigida, mas como uma

referéncia que permite ao professor inserir sua personalidade e sensibilidade as
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necessidades dos alunos. A fala de P1 explicita uma visdo de curriculo como

guia, que estrutura, mas ndo engessa, a pratica docente.
O curriculo vai além, entdo, de trazer so6 as disciplina§, né? Mas ele
vem como um guia para a pratica do professor. [...] E claro que ele
pode sair fora daquilo ali, ndo tem lugar nenhum do programa dizendo
que eu tenho que falar de segurancga de laboratério, por exemplo, [...]
Eu fago porque eu acho que é importante. Porque cabe dentro daquele
conhecimento que vocé vai trabalhar com eles, né? [...]Se nao
houvesse o curriculo, ia ficar muito sem rumo. O curriculo te da uma

linha e vocé segue aquilo na medida que vocé acha que aquela
sequéncia ali € importante. (P1)

Essa concepcédo se concretiza na ementa da disciplina por ele
elaborada, onde se observa a articulagao entre conteudos classicos da Quimica,
como estrutura atbmica, tabela periddica, transformacbes da matéria e
propriedades fisico-quimicas. E temas de interesse social e ambiental, como
seguranga com produtos de limpeza e implicagbes ecologicas do descarte
incorreto de substancias quimicas com objetivos e estratégias didaticas que
visam uma aprendizagem significante.

O professor, mesmo reconhecendo que tais temas ndo estéo
explicitamente descritos na BNCC ou no programa do PISM, os incorpora ao
planejamento por considerar sua relevancia formativa para a vida cotidiana dos
estudantes. Esse movimento revela uma pratica pedagdgica que n&o se
restringe ao curriculo prescrito, mas o reinterpreta e expande para um contexto
que extrapola o utilitarismo da Educacao Basica.

Essa pratica evidencia o papel ativo do professor na organizagédo e
concretizagdo do curriculo escolar, superando a ideia de mera execugao de
prescricdes normativas. Como destaca o documento institucional da UFJF
(2024) esse protagonismo docente representa o “resgate do papel do professor
enquanto transmissor do conhecimento e enquanto mediador entre esse
conhecimento e a sua pratica social” (p. 24).

Assim, sua atuagdo ultrapassa a simples execucao de diretrizes
curriculares, pois envolve decisdes pedagodgicas que articulam o conhecimento
sistematizado as realidades socioculturais dos estudantes. Nesse sentido, a
participacdo de P1 no processo de organizagao e implementagao curricular
representa ndo apenas uma responsabilidade técnica, mas um gesto politico e
pedagogico (Paraiso, 2023). Trata-se de uma postura que vai ao encontro do

que Libéneo (2019) defende como fundamental no enfrentamento das tensdes
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entre finalidades educativas e politicas curriculares: a consciéncia critica do
professor sobre seu papel formativo e sua autonomia para decidir, com base em
critérios ético e pedagdgicos, quais conhecimentos devem ser priorizados.

Esse protagonismo docente se evidencia na forma como o professor
compreende e exerce sua fungao formativa. Como aponta Bedin (2021, 2024), o
ensino de Quimica néo se limita a mera transmissdo de conteudos, mas deve
possibilitar aos estudantes a leitura critica do mundo, por meio da mobilizagao
de saberes cientificos em contextos sociais relevantes. A escolha do que
ensinar, nesse sentido, ndo decorre exclusivamente de prescrigbes externas,
mas de decisdes pedagdgicas orientadas por critérios éticos, situacionais e
formativos.

Cabe ao professor, enquanto mediador (Freire, 2023; UFJF, 2024),
interpretar os documentos curriculares a luz das necessidades reais dos alunos,
articulando conteudos classicos da disciplina a temas de interesse coletivo e
local. Essa concepcao de pratica docente reafirma a autonomia profissional
como elemento constitutivo da qualidade do ensino, sobretudo em um cenario
de reformas que tendem a reduzir o papel do professor a condicdo de executor
de politicas curriculares (Munford, 2020; Bedin, 2021, 2024; Freitas, Romeu e
Barbosa, 2024).

Tal qual, Martins (2019) e Paraiso (2023) ressaltam que os professores
ndo sao apenas implementadores de politicas, mas também tradutores e
recontextualizadores dessas propostas, com base em suas historias, valores e
condi¢cdes concretas de trabalho. Nesse processo, assumem protagonismo na
producdo do curriculo real, revelando a tensao entre as prescricdes do Governo
e as demandas da escola e de seus atores: gestores, professores, estudantes
entre outros integrantes da equipe pedagdgica que também estdo fazendo
politicas de curriculo no seu contexto de pratica.

Assim, ao incorporar temas socialmente relevantes e propor estratégias
didaticas adequadas a abordagem dos conteudos quimicos, o professor P1
reafirma sua autonomia e o compromisso com uma formacao integral, critica e
emancipatoéria dos estudantes. Tal atuagdo, conforme argumenta Paraiso
(2023), nao apenas ressignifica o curriculo prescrito, seja pelas normativas (
Lei13.415/2017 e BNCC) como pelas indicagbes do Programa de selegao

(PISM) mas o reinventa a luz do contexto escolar especifico, constituindo o
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professor como agente fundamental na mediagao entre as politicas educacionais
e as praticas pedagogicas adotadas.

Assim, no CAp. Jodo XXIII, o curriculo ndo é concebido como um roteiro
imutavel, mas como guia orientador que se materializa nas decisdes
pedagogicas dos docentes, reafirmando a escola como espago de elaboragao
coletiva do conhecimento e de formacéo critica, em oposi¢ao a légica prescritiva
e tecnicista que sustenta a Reforma do Ensino Médio (Freitas, Romeu e Barbosa,
2024).

A luz da teoria critica do curriculo (Apple 2006; Lopes e Macedo, 2011,
2023; Moreira, 2010, 2011; Young, 2013, 2014), essa pratica pode ser lida como
uma forma de resisténcia a légica homogeneizadora dos documentos oficiais e
exames seletivos. Como apontam Macedo (2016) e Bedin (2021, 2024), o
curriculo n&o se resume aos conteudos formais, ele também atua implicitamente,
ensinando valores e atitudes que naturalizam determinadas estruturas sociais
(Apple, 2006, Lopes e Macedo, 2011; Silva, 2011; Moreira, 2010, 2011, 2012,
Young, 2013, 2014; Sacristan, 2013, 2017). Ao ndo se submeter passivamente
ao conteudo prescrito e ao incluir discussdes que problematizam o cotidiano dos
estudantes, P1 desafia o curriculo regulador e propde uma experiéncia curricular
que favorece o pensamento critico, a consciéncia ambiental e a cidadania e o
prosseguimento nos estudos.

Do ponto de vista do conhecimento (Costa e Lopes, 2022), essa pratica
também se aproxima da defesa de Young (2011; 2013) por um curriculo pautado
no acesso ao que denomina “conhecimento poderoso” (Young, 2011, p. 234)
aquele saber sistematizado, validado pelas comunidades cientificas, que permite
aos estudantes compreender fenbmenos complexos e exercer sua autonomia
intelectual. Ao incluir temas como seguranga domeéstica, impactos ambientais e
representacdes simbolicas da ciéncia, o professor garante a centralidade do
conhecimento disciplinar, mas em didlogo com a realidade dos estudantes e com
sua funcéo social (Moreira, 2007, 2008; Young, 2013; Bedin, 2021, 2024).

Essa postura também se coaduna com o que Lopes e Macedo (201,
2023), Macedo (2013, 2016); Moreira (2008, 2010, 2011), Frangella (2021);
Martins e Ferreira (2022) e Paraiso (2023) definem como curriculo enquanto
campo discursivo e politico, permeado por disputas, escolhas e exclusdes. Ao

propor um ensino que ultrapassa a mera preparagao para exames, P1 produz
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deslocamentos significativos dentro do campo curricular: ele opera ndo apenas
com os conteudos, mas com os sentidos que esses conteudos podem assumir
para os estudantes, permitindo que o ensino da Quimica se torne mais relevante,
ético e critico.

Portanto, a analise da fala de P1, em comparacdo com a ementa da
disciplina, reforga que o curriculo no CAp. Jodo XXIIlI é entendido e construido
ndo apenas como um roteiro técnico, mas como um instrumento de mediagao
entre o conhecimento escolar, os sujeitos que o produzem e 0s contextos sociais
nos quais estao inseridos. Em um cenario de reformas curriculares marcadas por
pressoes de natureza técnica e mercadoldgica, a pratica de P1 reafirma a fungao
emancipadora da escola publica, promovendo o direito ao conhecimento
sistematizado, metddico e cientifico, o desenvolvimento intelectual dos
estudantes (Young, 2011) e a formacgao integral dos discentes, como prevé a
BNCC, mas reinterpretada a partir das condicbes e escolhas locais (Moreira,
2007, 2008).

Na sequéncia da analise, a ementa elaborada pela professora P2
permite aprofundar a compreensao das escolhas curriculares no contexto do
CAp. Joao XXIlI, evidenciando outras possibilidades de organizagao do ensino
de Quimica frente as exigéncias das reformas educacionais. Embora compartilhe
com P1 o compromisso com a formacgéao critica e o direito ao conhecimento, a
proposta de P2 revela uma abordagem distinta, marcada por maior articulagao

com documentos normativos e énfase na interdisciplinaridade.
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Figura 11 - Ementa da Disciplina — Componente Curricular: Quimica. Para o
Itinerario 2: Ciéncias Naturais e Linguagens — 1° Anos. Produzida pelo docente
P2 — Parte 1
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COLEGIO DE APLICACAO JOAO XXIIL

Portaria de Regularidnde de Estudos n.* 080 — 2570081 - MEC

Ementa de Disciplina - Componentes Curriculares

Nome da Disciplina — Componente Curricular: Ano Letivo:
Quimica em interface com as Ciéncias Naturais. 2023
Departamentol(s):

Ciéncias Naturais
Docente(s) Responsédvel/Responséveis:
P2

Carga Hordria Anual e Semanal: 4h semanais/120h

Ementa da Disciplina:

ReacOes Quimicas, guestbes ambientais, estequiometria, solucbes, termoguimica e fungdes
organicas. Aulas praticas semanais para aprofundamento das tematicas desenvolvidas nas aulas
tedricas, voltado a um ensino investigativo em que os estudantes serdo convidados a construirem
suas proprias hipoteses e testd-las.

Objetivos e Estratégias Didaticas:

Compreender, de uma forma ampla, a Quimica como ciéncia e a sua relagdo com a natureza. Estudar
a contribuicdo das mulheres para o desenvolvimento da ciéncia.

Criar meios que possam permitir que o aluno compreenda os fendmenos quimicos e fisico-quimicos
das substancias e sistemas de maneira geral e contextualizada, podendo leva-los para o seu dia a dia
como forma de tomar decisGes conscientes no que concerne aos contetidos quimicos desenvolvidos.
Contribuir com a construcdo de uma base de conhecimentos de forma contextualizada na realidade
histérica, social e ambiental dos estudantes, para que os prepare para fazerem julgamentos, tomarem
iniciativas, elaborarem argumentos e apresentarem proposigdes alternativas, bem como fazer uso
criterioso de diversas tecnologias.

Desenvolver a alfabetizacdo cientifica dos alunos.

Contribuir com a construgdo de habilidades, conceitos e perspectivas especificas do conhecimento
quimico.

Aprofundar os conceitos quimicos.

Serdo utilizadas leituras, debates, recortes de filmes, documentarios, noticias, produgdo de revistas/
jornais da histdria da ciéncia e dos cientistas, experimentos, simulagdes, uso de modelos didéticos.

Itinerdrio Formativo que comp@e:
Itinerario 2: Ciéncias Naturais e Linguagens

Fonte: UFJF, 2023
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Figura 12 - Ementa da Disciplina — Componente Curricular: Quimica. Para o
Itinerario 2: Ciéncias Naturais e Linguagens — 1° Anos. Produzida pelo docente
P2 — Parte 2
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Interface/Didlogo com a(s) drea(s) do Itinerério:

Trabalharemos um pouco com a Histéria da Ciéncia. Desenvolveremaos debates sobre a questdo da
visdo de cientistas na cultura dos jovens (animes, séries, filmes, desenhos, entre outros) dialogando
com questdes de género e sociedade, podendo estar em interface com as disciplinas de histdria,
filosofia, sociologia, linguagens, fisica, matematica e biologia.

Trabalharemos com textos de divulgagdo cientifica, a questdo das fakenews em interface com as
linguagens.

O campo desta Ciéncia & vasto e tem relagdo com varias tematicas, podendo variar os enfoques de
acordo com o professor que ministrara a disciplina e os alunos que estiverem cursando a mesma.

Algumas sugestdes: desenvalver o contelido de reacdes quimicas, inorgénica e organica no contexto
dos cosméticos, em que os alunos poderdo desenvolver alguns cosméticos no laboratério ou em casa,
estando em interface com as disciplinas de biologia e linguagens. Utilizar a tematica dos
medicamentos para trabalhar com os conteldos de solugdes, organica e as questdes ambientais e
poluigbes de maneira interdisciplinar com a disciplina de geografia, biologia e linguagens. Os alunos
poderdo sintetizar alguns medicamentos durante as aulas praticas.

Bibliografia:

Galembeck, Fernando; Csordas, Yara. Cosméticos: a quimica da beleza. Disponivel em:
https://fisiosale.com.br/assets/Ino%C3I%A7%C3%B5es-de-cosmetologia-22 10.pdf

SARTORI, Lucas Rossi; LOPES, Norberto Peporine; GUARATINI, Thais. A quimica no cuidado da pele.
S3o Paulo: Sociedade Brasileira de Quimica, 2010, Disponivel em:
http://www.sbq.org.br/sites/default/files/5_Cosmeticos_final2.pdf

SILVA, Renata Joyce Diniz et al.. A quimica dos cosméticos: uma proposta alternativa para o ensino
de quimica. Anais |l CONEDU.. Campina Grande: Realize Editora, 2015. Disponivel em:
https://editorarealize.com.br/artigo/visualizar/15309

Castro, Beatriz Gatti de. Marguerite Catherine Perey do Institut du Radium a Academia Francesa de
Ciéncias: o Frincio e a Tabela Periddica no Ensino de Quimica, sob o viés da contribuigdo feminina.
Dissertacdo. 2022. Disponivel em: https://repositorio.ufjf.br/jspui/handle/ufjf/14033

Woartha, E.J. Cotidiano e Contextualizagdo no Ensino de Quimica. Quimica Nova na Escola,

Vol. 35, N° 2, p. 84-91, MAIO 2013,

Castro, Beatriz Gatti de. Marguerite Catherine Perey do Institut du Radium a Academia Francesa de
Ciéncias: o Frincio e a Tabela Periddica no Ensino de Quimica, sob o viés da contribuigdo feminina.
Dissertagdo, 2022, Disponivel em: https://repositorio.ufjf.br/jspui/handle/ufjf/14033

Contetido Programatico do Pism Il

Wildson Santos e Gerson Mol (coords). Quimica Cidada. Vol 1, 2 e 3, 2016,

Mortimer, Eduardo et. al. Matéria, energia e vida: uma abordagem interdisciplinar.1.ed. Sdo Paulo:
Editora Scipione.2020.

Curriculo de Referéncia de Minas Gerais,

Base Nacional Comum Curricular.

http://www.aquimicadascoisas.org/

Fonte: UFJF, 2023
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A ementa da professora P2, representada nas figuras 9 e 10, para o
componente curricular Quimica no Itinerario Formativo 2 — Ciéncias Naturais e
Linguagens, destinado as turmas do segundo ano do Ensino Médio do Colégio
de Aplicagdo Jodo XXIIl, apresenta uma proposta curricular que articula
conteudos classicos da Quimica como, reagdes quimicas, solugdes,
termoquimica, estequiometria e fungdes organicas, a tematicas contemporaneas
de amplo interesse na sociedade, como cosméticos, medicamentos, impactos
ambientais, alimentagao, saude e questdes de género. Essa escolha evidencia
uma intengao pedagdgica voltada a formacéo integral (Brasil, 2018), por meio de
um ensino contextualizado, investigativo e interdisciplinar (Bedin, 2021, 2024).

A construgcdo da ementa mobiliza um conjunto amplo e diversificado de
referéncias, entre as quais se destacam os documentos normativos que orientam
a implementagcdo do Novo Ensino Médio tanto nas escolas publicas de Minas
Gerais como de modo particular nas redes de ensino da cidade de Juiz de Fora
- MG , a saber: a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o Curriculo
Referéncia de Minas Gerais (CRMG), a Lei 13.415/2017 do NEM, o conteudo
programatico do PISM Il da UFJF. Além, de materiais didaticos recomendados
por érgaos oficiais, uso de tecnologias e plataformas digitais e textos cientificos
como artigos académicos e dissertagdes. Essa combinagao de fontes revela um
movimento de recontextualizagao curricular (Moreira, 2004, 2007, 2008, 2012;
Moreira e Macedo, 2010; Young, 2011; Macedo, 2016) que busca integrar os
conhecimentos sistematizados da disciplina com as especificidades
institucionais e sociais do CAp. Jodao XXIIl (UFJF, 2024) e com o contexto local
da cidade de Juiz de Fora.

A sequir, a propria docente explicita como estruturou a ementa de
Quimica com base em diferentes referenciais normativos e na observagéo critica
do contexto educacional local, demonstrando a intencionalidade de suas
escolhas e a articulagdo entre saberes docentes e formacgao profissional (Tardif,
2019).

Para estruturar a ementa, eu fiz igual os professores da area. Lembra
que eu falei, eles pesquisaram na BNCC, na LDB, no curriculo de
Minas, viram outras formas que estavam sendo aplicadas]...] Eu sabia
0 que estava acontecendo nos colégios particulares aqui em Juiz de
Fora e no Estado. Entao, assim, pra eu montar essa ementa, eu fui la



143

no curriculo de Minas e pra montar também os objetivos|...]JE ai, eulia
BNCC, o que ela tinha proposto para a quimica, para as Ciéncias
Naturais. O curriculo de Minas também traz objetivos que dialogam
com a BNCC, né? Ele esta apoiado na BNCC, entao, assim, eles estao
relacionados. Junto com a minha bagagem de conhecimento, eu
peguei tudo ali, fiz uma misturada e pensei no que seria legal. [...]
porque na ementa esta tudo ali. E meio que assim, a ementa tem o
meu curriculo aqui meio impregnado nela, né?(P2)

Essa fala reforca o papel ativo da professora na interpretacdo dos
documentos oficiais e na adaptagéo critica de seus conteudos as especificidades
do contexto escolar. A ementa, como afirma a prépria docente, ndo € apenas um
instrumento técnico, mas também uma expressao de seu percurso formativo e
de sua visao de mundo. Trata-se de um curriculo vivido, constituido por escolhas
situadas, negociagoes e reelaboragdes (Moreira, 2004, 2007, 2008, 2010, 2012;
Sacristan, 2013; 2017 Macedo, 2013, 2016), que se materializa no
entrecruzamento entre prescricbes normativas e praticas pedagogicas
intencionais.

Do ponto de vista formativo, os objetivos explicitados na ementa indicam
uma proposta comprometida com o desenvolvimento da alfabetizagao cientifica
(Piccinini e Andrade, 2018; Barbosa, 2023, Brasil, 2018), da capacidade de
argumentacdo e tomada de decisdo fundamentada, do uso critico de
tecnologias, bem como com a valorizagdo da Histéria da Ciéncia e da
participacdo das mulheres no campo cientifico (Bedin, 2021, 2023, Brasil, 2018).
Além disso, a proposta busca aprofundar os conceitos quimicos, articulando-os
a realidade social, histérica e cotidiana dos estudantes, contribuindo “para
estruturar, para desenvolver e para mobilizar competéncias, habilidades e
atitudes basicas que caracterizam” (Bedin, 2021, p. 987) uma formacéao cidada
e socialmente referenciada (Moreira, 2008, 2012; Young, 2013, Brasil, 2018,
Pinheiro e Nascimento, 2018).

As estratégias metodologicas descritas incluem aulas praticas
investigativas, debates, leitura de textos cientificos e midiaticos, analise de
noticias e filmes, produgao de revistas e jornais tematicos, simulag¢des, uso de
modelos didaticos e atividades interdisciplinares em parceria com outras
disciplinas do itinerario, como Biologia, Historia, Sociologia e Linguagens. Essas
metodologias promovem o protagonismo discente ao favorecer a construgao de

hipoteses, a experimentagcdo e a analise critica de fendbmenos e situagdes da
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vida do estudante, consolidando a aprendizagem como experiéncia ativa e
situada na contemporaneidade (Bedin,2021; Silva, 2022; Silva, Bedin e Toledo,
2023).

Assim, a proposta de P2 revela uma concepgdo de curriculo que
compreende o conhecimento quimico ndo apenas como um conjunto de
conteudos a serem ensinados, mas como instrumento de leitura critica do mundo
e de participacao social (Moreira, 2008, 2012; Young, 2013; Macedo, 2013, 2016;
Piccinini e Andrade, 2018; Bedin, 2021; Silva, 2022). Ao articular conteudos
estruturantes da Quimica com temas socialmente relevantes e com a realidade
dos estudantes, a ementa reafirma o papel da escola como espaco de mediacao
entre saber cientifico e formagao cidada, em sintonia com os principios do direito
a Educacao de qualidade e da justica curricular (Apple, 2006; Brasil, 2017; Brasil,
2018; Bedin, 2021, 2023; Young, 2011, 2013; Lopes e Macedo, 2011; Macedo,
2013, 2016; Moreira, 2004, 2007, 2008, 2012, 2010).

A analise da ementa elaborada por P2 permite identificar uma tomada
de posicao critica diante do esvaziamento curricular promovido pelas politicas
educacionais recentes, em especial aquelas fundamentadas na logica da
flexibilizagdo e da empregabilidade (Silva, 2018, Teixeira, 2018, Branco e
Zanatta, 2021; Siqueira e Santos, 2021; Santos e Silva, 2022; Jacomini, 2022;
Silva, Pasqualli e Espessato, 2023; Romeu, Freitas e Barroso, 2024) . Ao
selecionar conteudos classicos da Quimica como, reagdes quimicas,
termoquimica, estequiometria e fungdes organicas e articula-los a temas
sociocientificos como cosméticos, medicamentos e questdes ambientais, a
proposta se afasta de uma abordagem meramente técnica e revela a
compreensao de que o curriculo € um campo de disputas simbdlicas, politicas e
epistemoldgicas (Moreira, 2007, 2010; Young, 2011, 2013; Macedo, 2012).
Trata-se de uma pratica que reafirma o conhecimento sistematizado como direito
e condicdo para a emancipacao intelectual, politica e cultural dos estudantes.

Ao integrar, de forma critica, as prescrigdes da BNCC, do CRMG e do
conteudo programatico do PISM II, a professora P2 recusa a ideia de um
curriculo genérico e descontextualizado, defendendo, na pratica, o papel da
escola como espago de mediagao entre o conhecimento cientifico e a formacao
de sujeitos autbnomos e conscientes de seu lugar e papel na sociedade. Essa

escolha pedagdgica, centrada na valorizagao da disciplina como estruturadora
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do pensamento cientifico, inscreve-se em um movimento de resisténcia (Piccinini
e Andrade, 2018; Alparone, Franzi e Fiorotti, 2022; Jacomini, Romeu, Freitas e
Barroso, 2024) a l6gica performativa que orienta o Novo Ensino Médio, e
reafirma o compromisso da escola publica com a justica social e o direito ao
conhecimento (Young, 2011, 2013; Silva, 2011; Moreira, 2004, 2007, 2008,
2012).

A proposta curricular de P2 revela uma compreensdo ampliada das
finalidades da Educagdo Quimica (Bedin, 2021, 2024) ao promover uma
articulacao intencional entre o “conhecimento em si” e o “conhecimento para
fazer algo”, nos termos discutidos por Macedo (2016). Ao mesmo tempo em que
assegura o dominio conceitual dos conteudos estruturantes da disciplina, a
professora constréi experiéncias formativas que conectam esses saberes as
praticas sociais e culturais vividas pelos estudantes. Tal abordagem tensiona o
binarismo artificial entre o conhecimento académico e as competéncias praticas,
afirmando a importancia de ambos como dimensbdes complementares do
processo educativo.

Essa articulagéo situada, que emerge da pratica docente, reconfigura o
curriculo como um campo de negociagao, traducao e resposta a alteridade dos
sujeitos escolares e as multiplas demandas formativas que atravessam o
territorio em que o CAp. Jodo XXIIl esta inserido (Lopes e Macedo, 2011, 2023;
Silva, 2011; Moreira, 2010, 2011; Sacristan, 2013, 2017; Costa e Lopes, 2022).
Ao organizar sua ementa com base em documentos normativos, materiais de
divulgacao cientifica e tematicas do cotidiano dos estudantes, P2 exemplifica
como o curriculo pode ser recontextualizado (Moreira. 2004, 2007, 2008, 2012,
Macedo, 2016) criticamente, preservando sua densidade epistemoldgica sem
perder sua relevancia social (Young, 2011, 2013).

Essa concepcao também se reflete nas finalidades atribuidas ao Ensino
Médio pela propria docente, conforme expressa em seu depoimento. Para P2, o
Ensino Médio deve formar sujeitos autbnomos, criticos e cientificamente
letrados, e ndo se restringir a l6gica da preparagéo para exames seletivos. Como
ela mesma afirma:

[-..] o Ensino Médio ndo tem o objetivo de preparar o aluno para o
vestibular e isso eu falo todo dia, com os meus alunos, mas, ele tem

que dar condi¢ao de o aluno continuar os seus estudos, para onde ele
quiser continuar, ou se ndo, para ajudar ele enquanto cidadao, cidadao
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critico, para pensar nas coisas a partir da ciéncia, ver e tomar decisao
sobre a vida dele. (P2)

Nessa perspectiva, o curriculo ndo € reduzido a um instrumento técnico
de gestédo da aprendizagem (Tyler, 1975), mas assume uma fung¢ao formadora
mais ampla, alinhada a nocdo de Educacdo como direito e ao principio da
formacao humana integral (Apple, 2006, Moreira e Lopes, 1997; Moreira, 2008,
2010, 2012; Macedo, 2013). Ao reafirmar a importancia da Ciéncia como
referéncia para a tomada de decisdes e para a compreensao critica da realidade,
P2 explicita uma leitura emancipadora do curriculo, em consonancia com 0s
pressupostos ético e politicos da escola publica como espago de producéo de
cidadania e justica social (Young, 2011, 2013; Moreira, 2008, 2012; Paraiso,
2023, Bedin, 2021, 2024).

A andlise da ementa de P2 evidencia uma pratica pedagdgica que vai
além do dominio dos conteudos quimicos. Ela revela a articulagao de diferentes
dimensdes do conhecimento profissional docente, especialmente o que Shulman
(1986) denominou de Pedagogical Content Knowledge (PCK), ou Conhecimento
Pedagogico do Conteudo (CPC). Segundo o autor, esse tipo de conhecimento
representa a fusdo entre o dominio da matéria e a capacidade de traduzi-la em
formas acessiveis e compreensiveis aos estudantes, por meio de exemplos,
analogias, representacdes didaticas e estratégias de mediagdo adequadas as
concepgdes prévias e aos obstaculos de aprendizagem comuns a disciplina.

No caso de P2, essa capacidade se manifesta tanto na escolha criteriosa
dos conteudos, organizados em torno de reagdes quimicas, solucdes,
termoquimica, estequiometria e fungdes organicas, quanto nas metodologias
utilizadas, como atividades interdisciplinares, experimentagdes, leitura de artigos
cientificos, elaboragao de revistas tematicas e conexdes com outras disciplinas
do itinerario. Tal pratica também reflete o que Silva, Bedin e Toledo (2023)
descrevem como um exercicio do conhecimento pedagdgico que articula
saberes académicos, escolares e experienciais, reorganizando-os
continuamente para que facam sentido na pratica de sala de aula e promovam
aprendizagens com relevancia sociocultural.

A prépria docente reconhece que sua trajetéria formativa esta

impregnada nas escolhas curriculares que realiza:
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Junto com a minha bagagem de conhecimento, eu peguei tudo ali, fiz
uma misturada e pensei no que seria legal. [...] Porque na ementa esta
tudo ali. E meio que assim, a ementa tem o meu curriculo aqui meio
impregnado nela, né? (P2)

Essa afirmacéo confirma a perspectiva defendida por Lopes e Macedo
(2011), para quem o curriculo se constitui na interface entre politica,
conhecimento e pratica, sendo continuamente interpretado, negociado e recriado
pelos professores em situacdes concretas. E nessa interface que se situa o papel
do professor como intelectual que traduz prescrigdes curriculares em acgdes
educativas com intencionalidade formativa.
Ao explicar seu processo de planejamento, P2 reforca essa postura
reflexiva:
Eu anoto os conteudos que eu vou dar, quantas aulas eu acho que vou
gastar em cada conteudo, que forma que eu vou desenvolver esse

conteldo e o que eu vou fazer para saber como os alunos estao
aprendendo. (P2)

Como mostra Shulman (1986), esse conhecimento estratégico é
fundamental para que o professor seja capaz de avaliar e adaptar suas agdes
pedagogicas em fungdo da compreensdao do conteudo, dos contextos de
aprendizagem e das respostas dos alunos. Nesse sentido, o conhecimento
pedagogico de P2 transcende o dominio técnico, pois envolve julgamento
profissional, sensibilidade didatica e compromisso ético com o processo
formativo dos estudantes.

Sua concepgao de curriculo também revela uma postura ativa e autoral:

Eu tenho um curriculo pré-pronto, mas o curriculo efetivo vai sendo
moldado, ele vai sendo reestruturado sempre, né? (P2)

Essa compreensao se aproxima da nocédo de curriculo como pratica,
proposta por Moreira (2007, 2008, 2010, 2011), e do conceito de conhecimento
estratégico desenvolvido por Shulman (1986), que enfatiza a capacidade do
professor de tomar decisdes diante de situacbes complexas em sala de aula,
articulando seus saberes para produzir praticas pedagogicas coerentes e
responsivas. Em P2, essa articulagdo se realiza por meio de escolhas
conscientes que conectam o conteudo cientifico a formacdo cidad3,
reorganizando as praticas escolares em fung¢ao do contexto, da intencionalidade

pedagdgica e das necessidades dos estudantes.
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A proposta curricular de P2 assume a interdisciplinaridade nédo como
mero arranjo técnico, mas como um principio formativo que orienta suas praticas
pedagdgicas e articula os saberes cientificos da Quimica as dimensbdes
socioculturais e politicas da formagao escolar (Moreira, 2010, 2011; Kramer,
2010; Lopes e Macedo, 2023; Macedo, 2013, 2016). Como propdem Lulck
(2013), Macedo (2013, 2016) e Bedin (2024), a interdisciplinaridade, quando
compreendida de forma epistemoldgica e ndo apenas organizacional, permite
superar a fragmentacdo do conhecimento e promover a leitura critica da
realidade pelos estudantes. Esse entendimento se expressa na pratica docente
de P2, que propde a Quimica como ferramenta de compreensao do mundo, e
nao como fim em si mesma.

Eu desenvolvi um trabalho meio grande com eles e ai foi um trabalho
interdisciplinar com a Sociologia, que eles trabalharam tribos e
tatuagens, e eu quis inserir a Quimica da tatuagem pros meninos. [...]

Dependendo das tribos que tem ali, dos grupos, a gente trouxe
perguntas para os meninos. (P2)

Esse exemplo revela o esfor¢co concreto da docente em romper com a
l6gica disciplinar tradicional, promovendo conexdes entre diferentes areas do
conhecimento de modo contextualizado e culturalmente relevante. A proposta
sobre tatuagens, desenvolvida em conjunto com a professora de Sociologia,
articulou conhecimentos quimicos (como os metais pesados presentes em
pigmentos) a questdes identitarias e sociais, como a simbologia das tatuagens
em tribos urbanas e no sistema prisional:

Por exemplo, no presidio. Qual que é a representagdo, qual a
importancia que a tatuagem tem no presidio? [...] Quais sdo as cores,

quais componentes que tém nessas tintas? O que sdo metais
pesados? (P2)

Essa perspectiva formativa reforga a ideia de curriculo como pratica
situada e interpretativa (Macedo, 2013, 2016; Lopes e Macedo, 2011), e
evidencia como a interdisciplinaridade pode assumir uma fungao politica e ética,
ao aproximar o ensino das questdes concretas vividas pelos estudantes.
Conforme argumenta Young (2013), o acesso a diferentes formas de
conhecimento deve ser tratado como uma questao de justiga curricular. A pratica
de P2 permite justamente que os estudantes transitem entre distintas

linguagens, codigos e modos de investigar o mundo, apropriando-se do
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conhecimento como ferramenta de leitura e intervencéo social (Yoyng, 2013,
Brasil, 2017; Brasil, 2018, Brasil, 2018).

Trata-se, assim, de uma acido docente que concretiza o potencial da
interdisciplinaridade como alternativa critica a logica tecnicista das reformas
curriculares recentes (Moreira, 2007, 2008, 2012; Lopes e Macedo, 2023). Em
lugar de submeter o ensino a competéncias genéricas e habilidades
fragmentadas, P2 constréi projetos formativos que integram saberes, sujeitos e
territérios, reafirmando o compromisso da escola publica com a producao de
sentidos e com a formacao integral dos estudantes (Bedin, 2024; Moreira, 2008,
2010, 2011; Macedo, 2016; Lopes e Macedo, 2023).

A analise da ementa elaborada por P2 no contexto da implementacao do
Novo Ensino Médio no CAp. Jodao XXIIlI evidencia uma pratica docente que
recontextualiza (Moreira e Candau, 2007; Moreira, 2004, 2007, 2008,2010, 2011;
2012; Moreira e Macedo, 2010, Lopes e Macedo, 2011; Macedo, 2013, 2016;
Ribeiro, 2018; Paraiso, 2023) criticamente os documentos normativos,
ressignificando os principios da BNCC e da Lei 13.415/2017 a partir de escolhas
pedagodgicas situadas, intencionais e socialmente comprometidas. Tal pratica,
sustentada em conhecimentos disciplinares, curriculares, pedagogicos e
experienciais, reafirma o papel do professor como sujeito da produgao curricular,
conforme defendem Lopes e Macedo (2011), Moreira (2008, 2010, 2011, 2012)
e Macedo (2016) e Paraiso (2023).

Ao propor uma organizagao curricular que articula conteudos
estruturantes da Quimica com tematicas sociocientificas, P2 assegura aos
estudantes o acesso ao conhecimento sistematizado, o “conhecimento
poderoso” (Young, 2011, 2013), como direito e condicdo para uma formagao
critica, cientifica e cidada. Essa articulagdo fortalece a perspectiva de um
curriculo que nao apenas atende as exigéncias normativas, mas que amplia sua
poténcia formativa, ao assumir o conhecimento como eixo estruturador e a
mediagao docente como principio pedagodgico e politico (Moreira, 2010, 2011;
Paraiso, 2023; Lopes e Macedo, 2011, 2023).

Além disso, a experiéncia analisada contribui com o campo da Educacéao
Quimica ao apresentar um modelo curricular que resiste ao esvaziamento
epistemoldgico promovido pelas reformas recentes. A proposta de P2 demonstra

que € possivel construir percursos formativos que preservem a densidade
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conceitual da disciplina, ao mesmo tempo em que promovem o dialogo com
outras areas, com os interesses dos estudantes e com os desafios
contemporaneos vivenciados na escola. Nesse sentido, sua pratica responde as
provocacgdes de Bedin (2021, 2024), ao demonstrar que o ensino de Quimica
pode ser, simultaneamente, rigoroso em termos conceituais e relevante em
termos sociais.

A experiéncia do CAp. Jodo XXIIl, ao garantir autonomia docente na
formulagdo das ementas e ao fomentar praticas curriculares integradas as
finalidades formativas da instituicdo, apresenta-se como uma alternativa
concreta e inspiradora para outras redes publicas de ensino que buscam
conciliar as exigéncias legais com a defesa do conhecimento, da justica
curricular e da formagéo integral. Assim, a pesquisa aqui desenvolvida n&o
apenas confirma tendéncias criticas ja discutidas na literatura, como avancga ao
evidenciar, por meio de dados empiricos, como o curriculo escolar pode ser
concretamente produzido como pratica situada, ética e politicamente engajada.

Nesse sentido, a analise da ementa de P2 revela-se um recurso
metodolégico privilegiado para compreender as camadas internas da
organizagao curricular no CAp. Jodo XXIll. Se o documento institucional
apresentado nas Figuras 2 e 3 oferece a estrutura “6ssea” do novo curriculo,
indicando a distribuigdo das disciplinas, itinerarios formativos e cargas horarias,
as ementas funcionam como um exame de imagem aprofundado, capaz de
mostrar como esse corpo curricular se move, respira e responde as condi¢des e
finalidades formativas da instituicdo. Ela permite visualizar os “érgéos” que
compdem essa estrutura: os conteudos selecionados, os objetivos formativos
explicitados, os critérios de mediagdo pedagogica, as escolhas epistemoldgicas
e os valores que orientam o trabalho docente. Trata-se, portanto, de um
diagnéstico denso, que ultrapassa a superficie do prescrito e torna visivel a
complexidade das praticas curriculares produzidas no chdo da escola. Ao
assumir essa materialidade, as ementas ndo apenas documentam uma proposta
curricular, mas expressa um posicionamento politico e pedagogico dos
professores frente as reformas educacionais em curso, reafirmando a poténcia
do curriculo como pratica social, cultural e ética.

As concepgdes de curriculo mobilizadas por P1 e P2 expressam distintas

orientagdes teodricas (Lopes e Macedo, 2011; Moreira, 2010, 2011: Silva, 2011,
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Sacristan, 2013; 2017; Costa e Lopes, 2022; Lopes e Macedo, 2023; Paraiso,
2023), que se refletem nas suas praticas pedagogicas e decisdes de organizagéo
curricular.

P1 manifesta uma compreensao do curriculo que valoriza sua fungao
estruturante, como instrumento de orientagao para o trabalho docente, mas que
admite a flexibilidade e a insercdo de temas a partir da experiéncia, da
intencionalidade e da sensibilidade do professor. Sua fala revela essa
perspectiva ao afirmar:

O curriculo é uma forma do professor orientar o seu trabalho. [...] O
curriculo te da um eixo, ndo é? [...] O curriculo tem que existir, ndo que

a pessoa seja obrigada a seguir aquilo [...] ele vem como um guia para
a pratica do professor. (P1)

Essa concepcédo demonstra uma articulagao entre elementos da teoria
técnico-instrumental (Silva, 2011; Lopes e Macedo, 2011; Moreira, 2011),
especialmente no que se refere a fungdo normativa e organizacional do curriculo,
e tracos da teoria critica, ao reconhecer que o docente deve exercer autonomia
e inserir sua “personalidade” na pratica pedagdgica. Ainda que P1 defenda o
curriculo como eixo, ele também argumenta que “o professor ndo deve seguir o
curriculo”, e que a docéncia exige decisdes baseadas no que se considera
relevante para a formagao dos estudantes:

Eu acho que o professor ndo deve seguir o curriculo; ele tem que
colocar um pouquinho da personalidade dele. (P1)

Essa concepcéao hibrida aproxima-se do que Lopes e Macedo (2011),
Moreira (2010, 2011) e Moreira e Macedo (2010) e Paraiso (2023) referem-se
como a pratica situada e interpretativa do curriculo, em que o professor
reorganiza os conteudos propostos pelas politicas curriculares a luz de seus
saberes profissionais (Tardif, 2019, Shulman, 1986), contexto escolar e
formagéo docente. Isso se expressa quando P1 justifica a inclusdo de temas
como seguranga com produtos de limpeza e impactos ambientais, mesmo que
esses nao estejam expressos nos documentos oficiais. Como quando, se refere
ao abordar o tema seguranga sobre manipulagéo de produtos quimicos

N&o tem lugar nenhum do programa dizendo que eu tenho que falar de
segurancga de laboratorio [...], eu fago porque eu acho que é importante.

Porque cabe dentro daquele conhecimento que vocé vai trabalhar com
eles, né? Porque eu vou ter que falar s6 de seguranga de laboratério
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se 99% dos alunos vao seguir outros cursos e nunca mais, depois que
eles entrarem na universidade, nunca mais eles vao entrar no
laboratério de quimica? Porque, eles tém laboratério em casa, eles tém
la a cozinha, eles tém la o quartinho la de guardar material deles de
limpeza, que eles tém que saber do que eles estao lidando, né, do
perigo que eles estdo lhe dando. (P1)

Portanto, embora a proposta curricular de P1 esteja fundamentada em
uma légica mais proxima da tradicdo disciplinar, especialmente pelo
estabelecimento da Lei 13.415/2017 do NEM, da BNCC e pelo alinhamento com
o conteudo do PISM, ela ndo se reduz a reproducido normativa e as prescricdes
dos exames seletivos. Sua pratica incorpora elementos de flexibilidade,
contextualizagdo com o cotidiano do estudante além, de interpretacio critica e
atualizacdo do ensino com base em referéncias didaticas e cientificas
contemporaneas, como livros do didaticos e artigos académicos. Como ele
proprio afirma:

Eu tenho como referéncia os proprios livros didaticos e artigos, [...] o

que o pessoal da pesquisa vem fazendo, o que outros professores
fazem também, né, e tentar adequar no nosso trabalho. (P1)

Isso o afasta de uma légica tecnicista e o aproxima de um olhar mais
reflexivo, ainda que nao totalmente critico. Neste sentido, pode-se dizer que P1
transita entre uma teoria tradicional flexivel e uma pratica docente com
elementos criticos incipientes, especialmente ao valorizar a contextualizagéo e
a pertinéncia social dos conteudos, ainda que sua énfase esteja
majoritariamente na fungdo normativa e organizacional do curriculo.

Ja a proposta de P2 se alinha majoritariamente as teorias criticas do
curriculo, com tragos poés-criticos, conforme sistematizados por Silva (2011),
Lopes e Macedo (2011), Moreira (2010, 2011), Ribeiro (2018) e Paraiso (2023).
A professora entende o curriculo como uma pratica interpretativa e situada a
partir das referencias adotadas, moldada pelas relagdes sociais, contextos
escolares e finalidades formativas. Sua ementa articula o conhecimento quimico
a temas do cotidiano, como cosmeéticos, medicamentos e meio ambiente,
integrando conteudos com praticas interdisciplinares e com forte énfase no
protagonismo discente, na formagao cidada e na leitura critica da realidade.

Para P2, o curriculo ndo € um roteiro a ser seguido, mas uma pratica

viva em constante reelaboracéo:
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O curriculo seria 0 que eu estou fazendo em sala, né? Como que eu
estou fazendo, por que eu estou fazendo, né? [...] A maior parte esta
na minha cabega. (P2)

Essa concepcgao evidencia a perspectiva defendida por autores como
Moreira (2007, 2010, 2011), Silva (2011), Lopes e Macedo (2011, 2023), Macedo
(2013), Moreira e Macedo (2010) Paraiso (2023) e Sacristan (201, 2017), para
quem o curriculo € atravessado por disputas simbdlicas, epistemoldgicas e
politicas, nas quais o professor atua como mediador entre politicas publicas e
realidades escolares. Ao elaborar uma ementa que valoriza o conhecimento
disciplinar sem abrir mao do dialogo com o cotidiano, a cultura e os interesses
dos estudantes, P2 realiza o que Young (2013) define como “curriculo de
engajamento” (p. 616). Além disso, a proposta de P2 integra elementos do
conhecimento pedagdgico do conteudo (Shulman, 1986; Silva, Bedin e Toledo,
2023), ao reorganizar saberes disciplinares de forma didatica, culturalmente

sensivel e formativa.

Ambas as propostas, contudo, expressam a complexidade da docéncia
no contexto do Novo Ensino Médio. P1, com sua postura de equilibrio entre
normatividade e flexibilidade, assegura estabilidade e coeréncia com as
avaliagdes seletivas. P2, com sua énfase em projetos interdisciplinares e temas
sociocientificos, reafirma o potencial formativo do curriculo para a emancipacéao
dos estudantes. Essa pluralidade de concepgdes reafirma o entendimento de
que o curriculo, na pratica, € sempre um campo de disputas, interpretagdes e
negociagoes.

Assim, as propostas de P1 e P2 compartilham o entendimento de que o
curriculo oferece diretrizes orientadoras para a pratica docente e que deve ser
adaptado as realidades escolares e as especificidades dos estudantes. No
entanto, divergem significativamente quanto a énfase conferida ao conhecimento
escolar, a mediagao pedagogica, a finalidade formativa do curriculo e o grau de
influéncia das politicas curriculares.

« P1 concebe o curriculo como uma estrutura normativa e funcional,
valorizando a sequéncia légica dos conteudos e sua adequagao as

exigéncias externas (como o PISM), com certa abertura a personalizagao
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do ensino, mas sem tensionar significativamente as politicas educacionais
vigentes.

e P2, por outro lado, assume uma postura critica e ativa diante das
prescrigdes curriculares, integrando saberes escolares e saberes da vida,
com énfase na formagdo critica, na mediacdo docente e na
interdisciplinaridade como eixo politico-pedagogico.

Assim, enquanto P1 se situa em uma zona de transigao entre a teoria
tradicional e uma pratica reflexiva bem definida, P2 se inscreve de modo mais
explicito nas teorias criticas e, em alguns momentos, nas pos-criticas, ao
assumir o curriculo como campo de disputas, significacdes e transformagdes
sociais (Gabriel, 2015; Lopes, 2013; Ribeiro, 2018; Moreira, 2010, 2011; Paraiso,
2019, 2023).

Nesse sentido, os esforcos empreendidos pelas redes publicas de
Ensino Basico para reinterpretar a Base Nacional Comum Curricular no Ensino
Médio, e desenvolver o que se concebe como implementagdo da reforma do
NEM (Jacomini, 2022; Alparone, Franzi e Fiorotti 2022; Freitas, Romeu e
Barroso, 2024), s6 poderdo alcangar algum éxito no aprofundamento da
integragdo curricular se reconhecerem uma premissa ja consolidada pelas
pesquisas em politicas de curriculo: professoras e professores sdao também
produtores da politica, e 0 sdo por meio das comunidades disciplinares (Young,
2011, 2013; Lopes, 2007, 2019; Paraiso, 2023).

Essa afirmacgao dialoga com o trabalho desenvolvido pelos professores
P1 e P2 no CAp. Jodo XXIII, que, mesmo diante dos desafios impostos por uma
reforma educacional de carater antidemocratico e deslegitimador da funcao
docente, resistem e se empenham em construir coletivamente um curriculo
significativo e contextualizado a realidade da comunidade escolar. Em suas
praticas, esses professores demonstram que é possivel se deixar afetar pelas
alegrias ativas das diferencas criadoras em ndés e nos outros, praticando a
poténcia de educar para a liberdade de criar valor e, com isso, também criar o
nosso proprio destino.

Por fim, essa compreensao critica sobre o conhecimento escolar como
construcao especifica do contexto educativo, conforme defendem Moreira e
Candau (2007), esteve presente no esfor¢o dos professores do CAp. Jodo XXIlI

ao elaborarem as ementas e organizarem o curriculo de Quimica no contexto do
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Novo Ensino Médio. Ao reconhecerem que os saberes escolares n&o sao copias
dos conhecimentos sociais, mas resultam de um processo de
descontextualizagdo e recontextualizagdo (Sacristan, 2017; Ribeiro, 2018), os
docentes assumiram conscientemente o papel de agentes curriculares, atentos
as implicagdes formativas de suas escolhas.

Nessa perspectiva, ao selecionarem os conhecimentos que comporiam
os itinerarios formativos, os professores se posicionaram frente as perguntas
centrais da pratica curricular: o que meus alunos devem saber? e o que meus
alunos devem ser? (Lopes e Macedo, 2011; Ribeiro, 2018; Bedin, 2021, 2024).
Tal postura evidencia o compromisso da escola com a formagao integral dos
estudantes, que ndo se restringe a preparacédo para os exames seletivos da
UFJF, mas que também visa ao desenvolvimento intelectual, critico e autbnomo
dos sujeitos (UFJF, 2024).

Como afirmam Apple (2006), Young (2007), Moreira (2009, 2012),
Macedo (2013), Cipriani, Correa e Moreira (2020), Freire (2023), Ribeiro (2018)
e Lopes (2019) é dever da escola desvelar o mundo com os alunos e n&o para
eles, reconhecendo que toda escolha curricular € também uma escolha politica.
Nesse sentido, o trabalho articulado entre gestores e professores no CAp. Joao
XXIII demonstra que é possivel enfrentar os desafios das reformas educacionais
com responsabilidade social e compromisso com uma educag¢ao de qualidade,
promovendo um curriculo que expanda horizontes e forme sujeitos capazes de
intervir no mundo com consciéncia e liberdade.

Compreender de que modo esse compromisso se materializa na pratica
exige observar as diferentes camadas que compdem a organizagao curricular da
instituicdo. E nesse contexto que se insere a Figura 13, elaborada para sintetizar
os curriculos que estruturam o Ensino Médio do CAp. Joao XXIII no contexto da
Lei n® 13.415/2017 do Novo Ensino Médio, refletindo um movimento politico de
resisténcia e de construcdo identitaria por parte da comunidade escolar. Sua
concepgao baseou-se no aporte teodrico de Paraiso (2023), que distingue trés
dimensdes centrais para compreender o curriculo escolar:

i) Curriculo oficial — conjunto de aprendizagens selecionado, organizado e
estruturado oficialmente, com selo do Estado, como é o caso da BNCC, que

orienta nacionalmente a organizagao das etapas e areas do conhecimento;
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ii) Curriculo formal — conjunto de disciplinas, conteudos e atividades planejadas
para e pela a escola ou rede de ensino, geralmente elaborado com base no
curriculo oficial, mas detalhado para orientar o ensino antes do contato direto
entre professores e estudantes;
iii) Curriculo em agao — aquilo que efetivamente acontece no cotidiano escolar,
resultante da leitura e mediagao que os professores fazem dos curriculos oficial
e formal, incorporando experiéncias, valores e concepg¢des proprias a sua
pratica.

Figura 13 — Camadas que compdem a organizagao curricular do Ensino Médio

Ementas das
Disciplinas de Quimica

- Curriculo em Acdo -

do CAp. Joao XXIII no contexto da Lei n® 13.415/2017, a partir das definicdes

de curriculo de Paraiso (2023).
Fonte: Elaboragao prépria

A figura sintetiza, com base nas definigbes de Paraiso (2023), as trés
dimensdes do curriculo presentes na organizagao curricular do CAp. Joao XXIII:
o curriculo oficial, representado pela BNCC, que orienta nacionalmente as
aprendizagens e serviu de base para o documento institucional de
implementacdo do Novo Ensino Médio; o curriculo formal, expresso no proprio
documento de implementacéao dos itinerarios formativos (Figuras 2 e 3), que
detalha os componentes curriculares, e a distribuicdo das aulas e as cargas-
horarias dos respectivos componentes curriculares; e o curriculo em agao,
materializado nas ementas de Quimica elaboradas por P1 e P2, revelando

diferentes interpretacdes e praticas de curriculo. A representacao evidencia
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como essas dimensdes coexistem e interagem no contexto do Novo Ensino
Médio, revelando a mediagcédo docente e institucional entre as prescrigdes legais
e as praticas efetivamente desenvolvidas.

Ao analisar o perfil curricular dos professores a luz dessas trés
dimensoes, observa-se que P1, ao manter forte aderéncia a estrutura prescrita
e a matriz do PISM, situa-se mais proximo do curriculo oficial e do curriculo
formal, tratando-os como um guia pratico para a organizagdo de sua agao
docente. Essa postura o alinha a uma abordagem tradicional de curriculo (Silva,
2011; Lopes e Macedo, 2011; Paraiso, 2023). Todavia, ao reconhecer certa
flexibilidade na escolha de tematicas vinculadas ao conteudo de Quimica e nas
possibilidades de contextualizagcdo, como se observa em sua ementa e em sua
prépria definigdo de curriculo, € possivel identificar tracos das teorias criticas
(Silva, 2011; Moreira, 2010, 2011; Lopes e Macedo, 2011; Paraiso, 2023), que
problematizam a selegao e a abordagem dos conteudos. Em contraste, P2 atua
de modo mais alinhado ao curriculo em ag¢ao, conforme definido por Paraiso
(2023), promovendo uma mediagao critica (Silva, 2011; Moreira, 2010, 2011,
Lopes e Macedo, 2011; Paraiso, 2023), entre o prescrito e o vivido. Sua pratica
incorpora interdisciplinaridade, protagonismo discente e problematizagao social
do conhecimento, aproximando-se de concepgdes associadas as teorias critica
e pos-critica (Silva, 2011; Lopes e Macedo, 2011; Moreira, 2010, 2011; Paraiso,
2019, 2023).

Essa leitura comparativa do curriculo oficial, formal e em acao,
associada a analise dos perfis de P1 e P2, consolida um panorama sobre como
as prescricdes curriculares sao apropriadas e ressignificadas no cotidiano
escolar. E a partir dessa base que a préxima se¢do amplia o olhar, deslocando
o foco para as concepgdes de curriculo expressas pelos licenciandos em
Quimica da UFJF. O propdsito sera compreender em que medida essas
percepcdes dialogam ou divergem das praticas e concepgdes de P1 e P2 e,
articulando-as as teorias de curriculo, discutir como tais visbes impactam o

exercicio da docéncia e a construgao do saber curricular na formagao inicial.
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4.2 COMPREENSOES DE LICENCIANDOS EM QUIMICA ACERCA DO
CURRICULO: O QUE ISSO NOS APONTA SOBRE A FORMACAO
INICIAL E A CONSTRUCAO DO SABER CURRICULAR

Considerando o objetivo de compreender como os licenciandos em
Quimica da Universidade Federal de Juiz de Fora interpretam o curriculo escolar
e analisar em que medida essas compreensdes convergem ou divergem das
concepgdes dos professores do Colégio de Aplicagdo Jodo XXIlI, esta segéo
busca identificar implicacdes formativas para a constituigdo do saber curricular e
para a pratica docente. Nesse sentido, a analise contribui para compreender
como os licenciandos constroem esse saber, suas formas de apropriagao e os
deslocamentos ou permanéncias, que essas concepgoes revelam em relagao a
pratica dos professores do CAp. Joao XXIII.

A produgéo dos dados ocorreu no ambito de duas disciplinas obrigatérias
do curso de Licenciatura em Quimica da UFJF: QUI141 — Planejamento e
Avaliagdo do Ensino de Quimica, ofertada em 2021 a uma turma com quatorze
estudantes no contexto do ensino remoto, e QUI174 — Curriculo e Planejamento
no Ensino de Quimica, ministrada em 2023 em uma turma com seis licenciandos
de forma presencial. Ambas as disciplinas abordaram diretamente o conceito de
curriculo, por meio de estudos tedricos, analise de documentos normativos e
produgdo de atividades reflexivas. As estratégias pedagogicas envolveram a
producdo de textos, representagdes visuais, rodas de conversa, analises de
ementas e autoavaliagbes de aprendizagem. Esses materiais forneceram os
subsidios empiricos para identificar os sentidos atribuidos ao curriculo escolar
pelos licenciandos ao longo da disciplina.

Esta segao esta organizada em duas subsec¢des. A primeira 4.2.1 analisa
as interpretacbes manifestadas pelos licenciandos nas disciplinas
acompanhadas, reunindo os principais sentidos atribuidos ao curriculo escolar e
identificando tanto os elementos de permanéncia de concepgdes tradicionais
quanto os deslocamentos que sinalizam apropriacdes criticas e pds-criticas e em
alguns momentos trara uma amostra dos contrastes existentes entre as
percepgdes dos futuros professores com as dos professores ja em exercicio de
suas funcdes docentes, P1 e P2.

A segunda secéo 4.2.2 propde uma articulagao entre as compreensoes

dos licenciandos e as ementas da disciplina quimica e as concepg¢des acerca do
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curriculo dos professores P1 e P2, analisadas nas secdes anteriores (4.1.1 e
4.2.1), bem como com o curriculo institucional construido no CAp. Jodo XXIII.
Essa articulagdo permite evidenciar aproximacgdes e distanciamentos entre os
discursos de formagéao inicial e de atuagado, apontando caminhos para o
fortalecimento do saber curricular na formacgao inicial docente e na pratica

profissional dos futuros professores de Quimica.

4.2.1 Interpretagoes de licenciandos sobre o curriculo escolar nas
disciplinas da Licenciatura em Quimica da UFJF

A presente subsecdo analisa os sentidos atribuidos ao curriculo escolar
por licenciandos em Quimica que cursaram, respectivamente, as disciplinas
QUI141 — Planejamento e Avaliagdo do Ensino de Quimica, em 2021, e QUI174
— Curriculo e Planejamento no Ensino de Quimica, em 2023.

A andlise tem inicio com os dados produzidos na disciplina QUI141 —
Planejamento e Avaliacdo do Ensino de Quimica, ofertada no ano de 2021, de
forma remota, a uma turma de licenciandos do curso de Quimica da
Universidade Federal de Juiz de Fora. A primeira parte da atividade analisada
foi proposta na aula 02, realizada de forma assincrona via plataforma Google
Classroom e consistiu na orientacdo da leitura de textos selecionados sobre o
conceito de curriculo e uma introdugdo ao campo tedrico do curriculo, a saber:
“O que significa o curriculo?” retirado da obra de José Gimeno Sacristan (2013)
e “Curriculo” extraido de uma obra classica nos estudos do campo do curriculo
de Alice Casimiro Lopes e Elizabeth Macedo (2011).

A segunda parte da atividade, iniciada na aula 02 e concluida na aula
03, de forma sincrona via Google Meet, consistiu na discussédo coletiva dos
textos sobre o conceito de curriculo e na apresentacgao, pelos licenciandos, de
imagens e metaforas que representassem suas concepgodes. A proposta buscou
articular teoria e experiéncia, incentivando os estudantes a traduzirem conceitos
discutidos em sala em representagbes visuais e narrativas proprias. As
producdes e as falas que as acompanharam evidenciaram diferentes modos de
compreender o curriculo, revelando aproximacgodes e distanciamentos em relagao
as teorias tradicional, critica e pos-critica (Silva, 2011; Lopes e Macedo, 2011;
Sacristan, 2013, 2017).
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O debate abordou como temas centrais: a relacao entre curriculo e livro
didatico, ressaltando que este, embora seja ferramenta pratica e acessivel, nao
deve aprisionar a pratica docente; a funcéo do professor como mediador capaz
de adaptar o curriculo a realidade local; e a importancia da flexibilidade curricular
para contemplar diversidade cultural, habilidades e competéncias, além do
conteudo prescrito. As imagens escolhidas pelos participantes simbolizaram
desde a progressdo do conhecimento e a construgdo sequencial até a
necessidade de encaixe entre conteudos e contextos, a existéncia de percursos
multiplos e a adaptacao constante das rotas educativas.

Apesar de emergirem reflexdes sobre a BNCC como parametro nacional
e sua funcdo reguladora, a maioria das falas manteve forte vinculo com a
concepcao tradicional e tecnicista de curriculo: um documento prescrito,
organizado para garantir transmissao sequencial de conteudos, frequentemente
associado a preparagdo para exames seletivos e avaliagbes externas. Ao
mesmo tempo, surgiram tensionamentos que indicam abertura para perspectivas
mais criticas, especialmente quando os licenciandos destacaram a necessidade
de contextualizacao, participacao coletiva na construcao curricular e valorizagao
dos saberes docentes.

Essa perspectiva, conforme apontam Lopes e Macedo (2011, 2023)
Moreira, (2010, 2011), Silva (2011) e Paraiso (2023), se ancora na racionalidade
técnica que historicamente estruturou os sistemas escolares, sustentando a ideia
de que ensinar é aplicar conteudos previamente determinados, alheios as
experiéncias, aos sujeitos da pratica e as finalidades formativas do
conhecimento escolar.

Tal como diagnosticam esses autores, essa concepgao técnica e
prescritiva do curriculo segue fortemente presente na formacgao inicial docente
(Ribeiro, 2018; Queiroz e Massena, 2020,2022), manifestando-se nas
representacdes construidas pelos licenciandos, muitas vezes resultantes de
suas vivéncias escolares. Esse quadro se confirmou ja nos primeiros momentos
da atividade proposta, a qual € aqui investigada.

Quando Ribeiro (2018, p. 501) descreve que, ao iniciar uma disciplina
sobre curriculo, muitos professores provocam seus alunos com a pergunta
“afinal, o que € curriculo?”, reconhece-se ai ndo apenas uma estratégia didatica,

mas também uma escolha epistemologica: trata-se de mobilizar as concepgdes
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prévias dos licenciandos e instaurar, desde o inicio, um espaco de
problematizacdo e negociacdo de sentidos. Essa abordagem reconhece a
complexidade conceitual do campo do curriculo e desafia o docente a lidar com
multiplas interpretagées que emergem da experiéncia formativa dos estudantes.

Foi exatamente essa a estratégia adotada pela professora da disciplina
analisada nesta pesquisa. Ao iniciar a aula, a docente langou a questdo: “Eu
queria saber se vocés, quando leram esses textos, ja tinham essa viséo, se ja
entendiam que o curriculo tinha esse significado e essas definigdes, ou n&do?”. A
interrogagao, mais do que uma simples introdugdo ao conteudo, operou como
disparadora de sentidos, promovendo a escuta ativa e a expressao das
representacodes iniciais dos licenciandos sobre o tema.

As falas de Tiago e Bianca revelaram compreensdes ainda ancoradas
em uma matriz tradicional de curriculo, compreendido como estrutura
organizadora e orientadora da pratica docente, com aproximacgdes inclusive ao
que denominaram de curriculo profissional (Sacristan, 2013; Lopes e Macedo,
2011, Ribeiro, 2018; Paraiso, 2023).

Tiago afirmou:

Sempre que a gente pensa em curriculo, algumas ideias vém a mente,
como por exemplo: é algo para formatar, sistematizar alguma coisa,
seja no ensino, seja como diz no texto “em um curriculo vitae”. Enfim,

a gente tem mais ou menos uma ideia, mas nao dessa forma que os
textos trazem.

A mengéo a "formatar, sistematizar" reflete a énfase da teoria tradicional

na organizagdo e no planejamento do curriculo (Lopes e Macedo, 2011;

Sacristan, 2013, Santos, Melo e Lima, 2020, Paraiso, 2023). Segundo Silva

(2011) e Lopes e Macedo (2011) Bobbitt, via o curriculo como um processo de

racionalizacdo de resultados educacionais, cuidadosamente medidos e

especificados. A afirmacédo de Tiago de que a ideia geral que ele tinha "ndo

dessa forma que os textos trazem" sugere que sua formagao estd comegando a

desafiar essa visao inicial, mas o ponto de partida € o entendimento tradicional.
Bianca complementa:

Eu tinha essa mesma ideia que o Tiago. A gente vé curriculo como o

vitae que a gente preenche sobre o nosso caminho profissional
(BIANCA).
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A fala de Bianca corrobora diretamente a associagao do termo curriculo
com o curriculo vitae, reforcando a compreensdo do curriculo como um
documento que formaliza e organiza um percurso ou trajetéria (Sacristan, 2013;
Reis e Oliveira, 2018, Paraiso, 2023). Essa visao é simplista e comum, n&o
capturando as multiplas facetas e complexidades do curriculo escolar (Ribeiro,
2018; Queiroz, e Massena, 2016, 2020, 2022; Vianna e Ritter, 2020).

A referéncia a curriculo vitae como uma forma de entender curriculo é
significativa. Historicamente, o termo curriculo (do latim currere) significava uma
pista de corrida ou um percurso, e posteriormente passou a se referir a cursos
universitarios ou um curso especifico e fixo (Hamilton, 1992; Barbosa, Favere,
2013; Sacristan , 2013; Paraiso, 2023). A associagdo com curriculo vitae denota
uma visao do curriculo como um documento formal que descreve um caminho
ou uma série de feitos, sem necessariamente um aprofundamento critico do seu
proposito ou das relagdes de poder envolvidas (Reis e Oliveira, 2018, Paraiso,
2023).

Pedro, por sua vez, associa o curriculo a uma fungao diretiva:
A visdo que eu tinha de curriculo era de um documento que fala o que

vocé tem ou ndo que ensinar, sabe? Um norte para o professor, mas a
gente vé que é muito mais que isso.

A descricdo do curriculo como "um documento que fala o que vocé tem
ou nao que ensinar" e "um norte para o professor" alinha-se perfeitamente com
a concepcgao prescritiva e instrumental da teoria tradicional tecnicista (Lopes e
Macedo, 2011, Silva, 2011; Moreira, 2010, 2011; Ribeiro, 2018; Paraiso, 2023)

Essas falas demonstram um entendimento inicial que remete a uma
concepgao prescritiva (Queiroz e Massena, 2020, 2022), técnica e
descontextualizada do curriculo, entendida como natural e funcional. Como
afirma Sacristan (2013, 2017), esse modelo de curriculo, ao ser concebido como
mera ordenagao de conteudos ou conjunto de orientagdes sequenciais, oculta
sua natureza politica e histérica, transformando-se em um dispositivo de
normalizagcéo e homogeneizagao dos processos escolares.

A associacao entre curriculo escolar e curriculo vitae também revela a
compreensao de que o curriculo estrutura trajetérias individuais e define
percursos de aprendizagem predeterminados. Essa metafora se aproxima da

definicdo de curriculo como projeto de ordenagao (Sacristan, 2013), reafirmando
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sua funcao organizadora (Paraiso, 2023). Lopes e Macedo (2011) sustentam
que essa concepcao corresponde a uma ideia de sequenciagao da experiéncia
educacional, articulada a uma légica que naturaliza os processos de
escolarizagéo e despolitiza a pratica pedagogica.

Tais compreensées mostram forte presenga de caracteristicas
associadas as teorias tradicionais de curriculo, especialmente no modelo
tecnicista descrito por Bobbitt (Lopes e Macedo, 2011; Paraiso, 2023), no qual o
curriculo € concebido como instrumento de racionalizagao e controle, planejado
com objetivos definidos, métodos eficientes e resultados mensuraveis. Como
observa Paraiso (2023), nesse modelo o curriculo se torna um dispositivo
padronizador orientado por metas externas ao sujeito da aprendizagem, servindo
aos interesses da administragcao educacional.

Nesse ponto, a fala da licencianda Alice acrescenta nuances
importantes, ao reconhecer o carater prescritivo do curriculo, mas também ao
reivindicar que ele seja apropriado e reconstruido na relagao entre professor,
aluno e escola:

A licencianda Alice escolheu a imagem da figura 14 para expressar sua

visao de curriculo:

Figura 14 — Imagem da Licencianda Alice

) 3o S i
Fonte: http://andreaguimaraescalixto.blogspot.com/2012/10/curriculo-real-oculto-e-
prescrito.html. Acesso em: 16, ago. 2021.

Fiz a escolha desta imagem, pois ela nos remete o curriculo sendo
desenvolvido por ambas as partes como, o professor, aluno e escola.
Sabemos que o curriculo nos é dado como algo que devemos seguir a
risca, o conteudo, atividades e grade curricular de cada turma, é como
se fosse uma receita que determina as escolhas e as regras
determinadas pelas instituigdes de ensino, como se cada instituicao
tivesse uma identidade institucional e poder de decisdo no sentido de
autoridade. Mas é possivel perceber ao longo de algumas discussodes
que participei nas disciplinas de licenciatura, que seguir esse curriculo
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a risca nao é necessariamente algo satisfatério para alunos e
professores, ele deveria ser construido e desenvolvido através de
atividades que ajudam no aprendizado do aluno e no trabalho do
professor, onde haveria no caso uma troca tanto cultural como social.
Ou seja, todos devem se beneficiar desse tal curriculo ndo s6 a
instituicdo no final de um ano letivo, langando dados excelentes de que
cumpriu o curriculo estabelecido. (Alice)

A fala de Alice combina o reconhecimento do carater normativo do
curriculo com a defesa de espagos de construgao coletiva, aproximando-se do
que Sacristan (2013, 2017) descreve ao diferenciar o curriculo prescrito daquele
vivido na pratica. Sua proposta de “troca cultural e social” ressoa com a nogao
de curriculo em agao (Paraiso, 2023), mas ainda preserva uma visdo de
referéncia fixa a ser seguida, caracteristica das abordagens tradicionais.

Conforme argumentam Moreira (2010, 2011), Moreira e Macedo (2010),
Lopes e Macedo (2023) e Paraiso (2023), ainda que John Dewey tenha proposto
uma abordagem humanista do curriculo, sua teoria também é classificada como
parte das tradicbes curriculares fundacionais brasileiras. Segundo os autores,
para Dewey, o curriculo deveria articular pratica e experiéncia, valorizando o
protagonismo do estudante e as aprendizagens transversais, como atitudes,
gestos, desejos e disposi¢des para aprender, que ndo sao formalizadas nos
conteudos escolares (Paraiso, 2023).

A fala de Alice, ao enfatizar a construgéo conjunta e a troca cultural e
social no processo educativo, aproxima-se dessa perspectiva ao reconhecer que
o curriculo n&o deveria ser apenas um roteiro rigido, mas também um espaco de
interacao e colaboragao. Entretanto, assim como na proposta de Dewey (Lopes
e Macedo, 2011; Paraiso, 2023), sua visao n&o chega a problematizar de modo
explicito as relagdes de poder implicadas na selecdo e organizagdo dos
conteudos (Young, 2011, 2013; Gabriel, 2013, 2015), o que a mantém, em parte,
no campo das teorias tradicionais.

A perspectiva de Alice enfatiza a importancia de uma construgao
curricular que va além da mera execucdo de prescricdes, incorporando
processos colaborativos e contextualmente significativos. Essa percepgao
encontra eco, ainda que por outra via, na reflexao apresentada pela licencianda
Luiza. Ao resgatar a trajetdria histérica da escola e suas transformacodes
curriculares, Luiza reforca a ideia de que o curriculo € um produto de seu tempo,

condicionado por contextos sociais € econdmicos, mas também marcado pela
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permanéncia de estruturas normativas. A imagem e o trecho a seguir é

representativo dessa discussao.

1

5—-1Ima

Figura

|

gem escolhida pela licencianda Luiza
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A
Fonte: Google imagens

Vejo a escola como a representacao direta do curriculo de acordo com
cada época ao longo da histéria, como € mostrado através das leituras
feitas dos textos propostos. Do século XVI até o final do século XIX,
tem-se uma escola elitizada, ou seja, apenas os grandes desfrutavam
do conhecimento. No inicio do século XX, com a urbanizagédo e a
industrializagédo, a escola repensa sua maneira de fazer educagéo e
repensa o curriculo. Agora tem-se um livro didatico, um professor que
organizara as atividades de ensino e conhecimento, isso tudo estudado
de forma gradativa e cada vez mais complexa. A escola se torna um
lugar de formagdo de pessoas que irdo deter determinados
conhecimentos e saberes. E até nossos dias atuais € assim, sendo que
agora também emprega nocdes de habilidades e competéncias, ou
seja, desenvolvimento de capacidade de resolver problemas que nao
conhecem e também um lugar de formacao de cidadaos. (Luiza)

A reflexao de Luiza evidencia uma compreensao de curriculo fortemente

ancorada na historicidade da instituicdo escolar, reconhecendo as mudancgas

nas formas de organizagado do ensino ao longo do tempo, mas preservando a

centralidade da escola como espaco legitimador de saberes (Young, 2007, 2011,

2013). Essa perspectiva se aproxima da concepg¢ao de curriculo como

construcéo social, como defendida por Queiroz e Massena (2016, 2020, 2022),

que compreendem o curriculo como resultado de interagdes e disputas politicas,

culturais e pedagdgicas, atravessadas por condicionantes histéricos.

Ao identificar a evolugao do curriculo desde um modelo elitista até a

incorporagao contemporanea de habilidades e competéncias, a fala de Luiza
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dialoga com Ribeiro (2018), para quem o curriculo € um campo tensionado por
reformas que, embora apresentem inovagdes discursivas, frequentemente
preservam légicas tradicionais de organizagdo do conhecimento.

A vinculagdo da trajetdria escolar a utilizagdo de livros didaticos e a
progressividade dos conteudos remete também ao conceito de curriculo formal
(Paraiso, 2023), planejado e estruturado previamente as interagdes entre
professores e estudantes, e que muitas vezes se mantém como principal
referéncia para a pratica pedagogica. Moreira (2010, 2011) reforca que essa
visao do curriculo, ainda que adaptada as demandas atuais, tende a reproduzir
concepgdes tradicionais que priorizam a transmissdo de conteudos e a
padronizagao das aprendizagens.

Por fim, as analises de Lopes e Macedo (2011, 2023) e Lopes (2019)
permitem compreender que, ao enfatizar a continuidade histérica e a fungao
social da escola, a concepgao expressa por Luiza ilustra como as reformas
curriculares se apropriam de discursos contemporaneos, mas permanecem
alinhadas a estruturas de regulacdo que limitam o potencial emancipador do
curriculo.

Essa leitura histérica apresentada por Luiza mantém a centralidade da
instituicdo escolar como espago de reprodugcdo de um modelo prescrito,
aproximando-se das perspectivas tradicionais descritas por Goodson (2020) e
evidenciando, como destacam Queiroz e Massena (2020, 2022) e Ribeiro
(2018), que a compreenséo do curriculo por muitos licenciandos ainda se ancora

em referenciais normativos.
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Figura 16 — Imagem escolhida pelo licenciando Heitor
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Contudo, algumas falas apontam para uma tenséo produtiva entre essa
visdo prescritiva e a necessidade de adaptacao contextual, como no caso de
Heitor. Ao construir sua representacao sobre o curriculo, o licenciando associou
diretamente a BNCC a ideia de uniformizagao das aprendizagens, evidenciando
sua fungdo como marco regulador nacional (Figura 16).

Quando pensei na BNCC, pensei também no projeto de educagao para
todos [...] faz-se necessario algo em prol da igualdade dos contetdos
[...] A BNCC também trabalha essas aprendizagens de forma

progressiva, mas [...] ndo devemos nos ater totalmente & BNCC [...]
temos que adequar a realidade da turma e da escola. (Heitor)

A escolha dessa imagem e o discurso de Heitor revelam, por um lado, a
valorizagao da BNCC como instrumento de equidade, ao estabelecer parametros
comuns para todo o territério nacional. Por outro, demonstram consciéncia dos
limites dessa padronizacdo, reconhecendo a importdncia de adequacdes a
realidade concreta da escola e dos estudantes. Essa postura dialoga com as
teorias criticas e pos-criticas a rigidez curricular (Silva, 2011; Lopes e Macedo,
2023), bem como com a defesa de Paraiso (2023) de que o curriculo oficial,

ainda que imprescindivel como referéncia, precisa ser mediado pelo professor
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para se transformar em um curriculo em agdo que seja significativo e
contextualizado.

A fala de Heitor acrescenta nuances importantes a essa compreensao
normativa do curriculo. Ao associar a BNCC a ideia de ‘“igualdade dos
conteudos” e ao “projeto de educacgao para todos”, o licenciando reproduz um
dos argumentos centrais mobilizados para legitimar sua implementagao,
sustentado no discurso da equidade e da padronizacido nacional das
aprendizagens essenciais (Branco e Zanatta, 2021; Jacomini, 2022). Tal
perspectiva evidencia o que Freitas, Romeu e Barroso (2024) identificam como
um movimento de centralizagao curricular, no qual se supde que a uniformizacao
de objetivos e conteudos, estabelecida por instancias governamentais, possa
garantir qualidade e justica educacional.

No entanto, ao reconhecer que “ndo devemos nos ater totalmente a
BNCC” e que é preciso “adequar a realidade da turma e da escola”, Heitor se
aproxima das criticas de Moreira e Candau (2007), para quem um curriculo ndo
pode ser mera traducdo literal de prescricbes normativas, devendo ser
constantemente reinterpretado e recontextualizado pelos sujeitos que o
praticam. Essa ponderacao, ainda que incipiente, indica sensibilidade ao que
Cury, Reis e Zanardi (2018) e Branco e Zanatta (2021) argumentam como tensao
entre o prescrito e o vivido, ou seja, a necessidade de transformar o curriculo
oficial em pratica situada, considerando contextos, sujeitos e especificidades
locais.

Essa postura revela, portanto, uma tendéncia a visdo tecnicista. Uma
vez que, reafirma o carater normativo e regulador da BNCC como eixo
estruturante do trabalho pedagdgico, mas também, admite que a mediagéo
docente e a adaptagao as condi¢cdes reais de ensino sao indispensaveis para
que o curriculo cumpra sua fungéo social. Ao integrar essas duas dimensoes, a
prescricado oficial e a flexibilizagao pratica, a fala de Heitor se insere no debate
sobre a implementacdo da BNCC, marcado por disputas entre a defesa de
padrbes comuns e a valorizagdo da autonomia escolar e docente (Jacomini,
2018; Freitas, 2018; Romeu e Barroso, 2019).

As contribuicdes de Alice e Luiza reforcam essa tendéncia inicial de
compreender o curriculo como roteiro fixo e prescritivo. Alice o descreve como

uma “receita” que determina conteudos, atividades e regras institucionais,
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reconhecendo, contudo, que um curriculo construido com a participagcado de
professores e alunos poderia favorecer trocas culturais e sociais mais
significativas. Ja Luiza, ao enfatizar a trajetoria historica da escola e suas
mudangas estruturais, mantém a centralidade do curriculo como modelo
prescrito, mesmo ao reconhecer novas exigéncias de competéncias e
habilidades na contemporaneidade. Essas visbes se alinham a logica do
curriculo formal e técnico, afastando-se de uma problematizacdo mais ampla de
seus fundamentos, como apontam Moreira e Candau (2007), Lopes (2019) e
Lopes e Macedo (2023).

Nesse conjunto, a posicdo de Heitor representa um ponto de transigao.
Embora ainda vinculada a estrutura formal, sua fala reconhece a BNCC como
referéncia nacional para assegurar aprendizagens essenciais, ao mesmo tempo
em que alerta para a necessidade de adequacgdes a realidade da turma e da
escola. Tal postura dialoga com Moreira e Candau (2007), Branco et al. (2018)
e Paraiso (2023), que defendem a adaptacédo do curriculo as especificidades
contextuais, e evidencia o inicio de um movimento reflexivo capaz de tensionar
sua aplicacao literal.

Essa diversidade de percepcdes confirma o diagndstico inicial de que,
para os licenciandos, o curriculo ainda é predominantemente entendido como
um conjunto de conteudos dados, embora com alguns indicios de abertura a
praticas mais contextualizadas. Nessa dire¢do, Paraiso (2023) destaca o
curriculo como “o coragao da escola” (p. 7), compreendendo-0 como um conjunto
de aprendizagens oportunizadas e atravessado por disputas ideologicas,
discursivas e culturais. Diante de tais perspectivas, Ribeiro (2018) e Queiroz e
Massena (2020, 2022) reforgam que problematizar o curriculo na formacgao inicial
é fundamental para que futuros docentes reconhegam seus sentidos politicos e
sociais, superando a visao estritamente técnica.

Em sintese, as respostas iniciais dos licenciandos da turma QUI141,
revelam duas concepgdes predominantes: uma que associa o curriculo a uma
lista de conteudos a serem seguidos pelo professor e outra que o aproxima do
curriculo profissional, como o Curriculo Lattes. E nesse cenario que a professora
propds aos licenciandos uma nova reflexao: “O que difere e o que aproxima
esses dois tipos de curriculo?”. A resposta de Pedro evidencia um esforgo inicial

de distingdo entre o curriculo escolar e o curriculo profissional:
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Eu nao entendo muito bem a diferenca entre esses dois curriculos, mas
em relagdo ao Curriculo Lattes, ndo foca naqueles conteudos
fechadinhos que se aprende em sala de aula. Ele se expande para
experiéncias profissionais, experiéncias cientificas, enfim, experiéncias
de diversas formas possiveis. Ja os documentos que a gente estuda
na licenciatura, eles sdo mais uma orientagao para se trabalhar dentro
de sala com conceitos e conteudos, de forma tedrica e pratica para
ajudar no desenvolvimento cognitivo do estudante em sala de aula.
(Pedro)

A partir da fala de Pedro, percebe-se que o curriculo escolar € ainda
compreendido como uma orientagdo externa ao professor (Tardif, 2000),
vinculada a organizacdo dos conteudos de ensino, enquanto o curriculo
profissional é visto como um registro de experiéncias formativas. Embora Pedro
destaque a fungcdo do curriculo escolar no desenvolvimento cognitivo dos
estudantes, sua leitura ainda se alinha a uma légica prescritiva, na qual os
conteudos sao pré-definidos e o papel docente restringe-se a sua aplicagao.

Essa concepcao também foi observada na fala de Bruna, que, ao
responder a pergunta “O que aproxima os dois curriculos?”, afirmou:

Assim, eu acho que 0 que mais aproxima os dois € a organizagao, né.
Tanto o profissional quanto aquele que a gente usa para definir os
conteudos. Mas eles organizam coisas diferentes. Um, meio que
organiza a trajetéria que a pessoa teve, as experiéncias que ela teve e
vai listando la as competéncias dela. E o outro organiza coisas que

vocé pretende ou tem que aplicar. Mas eu acho que a ideia de o que
mais aproxima os dois é a questado da organizagao. (Bruna)

Bruna reconhece que, em ambos os casos, o curriculo exerce uma
fungcdo organizadora. Sua percepgdo se aproxima de uma das acepgodes
discutidas por Lopes e Macedo (2011), ao definirem o curriculo como “grade
curricular com disciplinas/atividades e cargas horarias, o conjunto de ementas e
os programas das disciplinas/atividades, os planos de ensino dos professores”
(p- 19). Essa compreenséo refor¢a a centralidade da organizagédo formal como
caracteristica do curriculo, mas ainda ndo incorpora plenamente seu carater
politico, histérico e cultural. Ou seja, a percepcao de Bruna pode ser entendida
como uma visao proveniente da teoria tradicional tecnicista.

Na sequéncia, o licenciando Pedro amplia o debate ao abordar a fungéo
do livro didatico como extensao do curriculo: Ao apresentar a capa de um livro
didatico que também é o manual do professor, o licenciando explicita o papel do

livro didatico como mediador e, por vezes, como substituto do curriculo formal e
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do curriculo praticado pelo professor, reafirmando seu potencial de reforcar a
padronizagao e o engessamento das praticas pedagdgicas.
Figura 17- Imagem apresentada por Pedro
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Pensei justamente no fato de que os livros seguem o conteudo dos
curriculos. Por exemplo, agora esta vindo uma nova remessa de livros
que seguem a BNCC; ndo sao mais livros de quimica, fisica e biologia,
séo livros de ciéncias da natureza. Fiz essa relagdo porque os livros
sdo os escudeiros fiéis do curriculo, eles sdo a aplicagédo do curriculo.
[...] Penso bastante sobre o fato de que o professor pode ficar
totalmente fechado ao livro didatico, planejar suas aulas conforme os
conteldos que estao no livro, usar o livro como Unica fonte de consulta
e disseminagao do conhecimento. Acredito que o livro didatico seja a
opgao mais pratica para o professor planejar a aula. [...] Ele tem que
ser um apoio na sala de aula. Eu me apoio no livro, mas nao posso
ficar preso a ele. (Pedro)

A fala de Pedro evidencia, de forma clara, a dupla natureza do livro
didatico no cotidiano escolar: ao mesmo tempo em que se apresenta como
recurso facilitador para o planejamento e a organizagao do ensino, pode, quando
assumido como unica referéncia, reduzir o curriculo a sua dimensao mais
prescritiva. Essa constatagdo dialoga com Sacristan (2013, 2017), que
compreende o livro didatico como um mediador entre o curriculo formal e a
pratica docente, ressaltando que seu uso deve ser critico e seletivo, de modo a
nao se confundir com o préprio curriculo.

Nessa perspectiva, a dependéncia excessiva de materiais previamente
estruturados limita a capacidade do professor de intervir de forma criativa e
contextualizada no processo de ensino. E nesse ponto que as reflexdes de Bedin
(2021, 2024) e de Silva, Bedin e Toledo (2023) tornam-se centrais, ao
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enfatizarem a importancia da autoria docente na elaboracdo de propostas
pedagdgicas que dialoguem com a realidade dos estudantes, incorporando
saberes locais, interdisciplinares e experiéncias significativas do e para o
estudante. Assim, a autonomia para adaptar, ampliar ou mesmo subverter a
ordem e os conteudos do livro ndo apenas fortalece a identidade profissional
(Tardif, 2019) do professor, mas também garante que o curriculo em agao
(Paraiso, 2023) se distancie de uma reprodugdo mecanica do prescrito,
aproximando-se de uma pratica curricular viva, responsiva e socialmente
relevante.

A partir dessa discussdo, a professora e a pesquisadora participante
apresentaram alguns exemplos de curriculos implementados em diferentes
redes de ensino e mais algumas assertivas sobre o curriculo de alguns autores
e pesquisadores do campo, a saber: Lopes e Macedo (2011); Sacristan (2013);
Moreira e Candau (2007), além de um recorte da DCNEM (Brasil, 2018),
buscando ampliar a problematizagdo. Em seguida, propés uma nova questao:
“Curriculo é importante? Ou ele poderia ser descartado?”.

A licencianda Maria respondeu:

Eu fiquei pensando bastante sobre isso, quando comecei a ler os
textos. Mas, conforme eu fui lendo, eu pensei um pouco sobre essa
organizagao e o0 quao é essencial esse primeiro passo de organizar, o
que vai ser lecionado. Mas, eu também fiquei pensando nessa
parcialidade do que vai ser ensinado e 0 que nao vai ser ensinado e

fiquei meio que assim em cima do muro. Mas ai, eu fui lendo e fui
ficando mais amigavel assim, mas, nao tanto. (Maria)

A fala de Maria explicita uma tensdao entre a funcionalidade e a
seletividade do curriculo. Sua inquietacdo revela um deslocamento inicial em
direcdo a percepgao de que o curriculo ndo é apenas uma ferramenta de
organizagdo, mas também um dispositivo de exclusdo e silenciamento de
saberes (Siqueira e Santos, 2021; Freitas, Romeu e Barroso, 2024).

Essa compreensao critica encontra respaldo na analise de Branco e
Zanatta (2021, p. 60), ao apontarem que o0s processos de elaboragdo de
documentos curriculares, como a BNCC, costumam retirar professores e
estudantes das discussodes decisorias: “professores e alunos, ainda que muitas
vezes de forma velada, sédo alijados do processo de debates, discussao e de
elaboracdo dos documentos de carater normativo, como a BNCC”.

Considerando o curriculo como o coragdo da escola e o projeto de sociedade
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como ilustra Paraiso (2023), esse torna-se um territério disputado, ndo havendo
consenso acerca de quais conhecimentos devem ser ensinados, de que pessoas
se quer formar e nem sobre quais culturas priorizar. Nesse sentido o curriculo
sera sempre o resultado de uma escolha.

Com base nesse cenario, a mediagdo pedagogica da professora e da
pesquisadora participante buscou provocar os licenciandos a pensar o curriculo
como uma construgdo coletiva, situada e sensivel aos sujeitos e contextos
escolares. A atividade teve como objetivo central fazer com que os futuros
professores se reconhecessem como agentes implicados na formulacdo e
reelaboracdo do curriculo escolar. Nesse sentido, passou-se a discutir o
curriculo como pratica cultural e como projeto de sociedade (Moreira e Candau,
2007; Silva, 2011; Lopes e Macedo, 2011; Moreira, 2010, 2011, Paraiso, 2019,
2023) .

Conforme destaca Ribeiro (2018,), “uma nogédo de curriculo
problematizadora acarreta em uma pratica docente que instigara os alunos da
educacao basica a refletir sobre aquele conhecimento, e ndo somente absorvé-
lo sob uma ilusoria neutralidade” (p. 510). Assim, ao abordar o curriculo como
um campo de disputas por sentidos, saberes e identidades, os licenciandos sao
interpelados a se reconhecerem como sujeitos do curriculo, assumindo uma
postura critica e propositiva, para além de sua mera execucgao.

Nesse sentido, reforcamos a importancia de que as questdes
curriculares sejam problematizadas ainda na formagao inicial conforme indicam
Ribeiro (2018) e Queiroz e Massena (2020, 2022), uma vez que tal abordagem
contribui para que os futuros professores estejam atentos ao papel que
desempenham nas ressignifagdes e vivéncias do saber curricular ao longo de
sua pratica profissional.

Diante do avanco das discussdes, buscou-se conduzir os licenciandos a
refletir sobre o curriculo a partir de uma perspectiva mais ampla, que
ultrapassasse a concepc¢ao inicial restrita a um documento normativo e
prescritivo. Assim, o curriculo foi abordado como uma construgao coletiva, fruto
de negociagbes entre professores, estudantes e demais integrantes da
comunidade escolar, expressando escolhas sobre quais conhecimentos e
experiéncias devem ser priorizados em determinado contexto educativo. Nessa

nova perspectiva, a professora buscou estimular os licenciandos em Quimica a
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reconhecerem-se como sujeitos ativos na elaboragdo, analise e
recontextualizagdo dos curriculos escolares. E nesse cenario que a licencianda
Carol apresentou sua imagem e a respectiva justificativa:

Figura 18 - Imagem apresentada pela licencianda Carol
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Fonte: Google imagens

Em relagcédo a essa imagem, a futura professora explicou:

Tem aqui escrito evasao escolar, e eu interpretei também como uma
forma da questdo do curriculo, principalmente no ensino médio. A
pressao que vestibular, PISM, ENEM exerce sobre o professor para
dar o conteudo € muito grande, e os alunos cobram isso também.
Entdo, as vezes, em vez de dar uma aula diferente, que vai tomar mais
tempo, o professor prefere continuar com o tradicional para garantir
que vai dar todo o conteudo do edital. E ai, coisas como ‘o que é
trabalho em grupo’ acabam ficando de fora, porque o professor nao
tem tempo para estimular o espirito colaborativo.” (Carol)

A fala e aimagem apresentadas por Carol revelam de forma contundente
os efeitos das orientacbes curriculares prescritivas sobre o trabalho docente,
particularmente no contexto do Ensino Médio. Ao destacar a pressao exercida
por exames seletivos, como PISM e ENEM, sobre a organizagédo das aulas e a
escolha das metodologias, sua percepgao dialoga diretamente com as analises
de Branco e Zanatta (2021), que apontam como essas avaliagdes tendem a
moldar o curriculo, restringindo-o a um treinamento voltado para a aprovacgao,
em detrimento de experiéncias formativas mais amplas.

Essa constatagéo é reforgada por Moreira e Candau (2007), para quem
o predominio do curriculo prescrito, articulado a metas de desempenho,
desconsidera a mediacdo reflexiva e a construcdo coletiva de sentidos,
subordinando a pratica pedagogica a légicas externas a realidade escolar. De

forma semelhante, Jacomini, Freitas, Romeu e Barroso (2024) alertam que a
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padronizagao promovida por avaliagdes contribui para o engessamento das
praticas docentes, limitando a autonomia profissional e a contextualizagao dos
conteudos. Nesse cenario, como observam Alparone, Franzi e Fiorotti (2022), o
curriculo deixa de ser um espaco de criagao e dialogo para se tornar um roteiro
de execucgao, comprometendo a diversidade de experiéncias de aprendizagem.

Por outro lado, Bedin (2021, 2024) enfatiza a importancia da autoria
docente no planejamento curricular, defendendo que o professor, ao exercer
protagonismo na sele¢do e organizagdo dos saberes quimicos, pode resistir a
essas pressoes e reconfigurar o curriculo em favor de um ensino mais critico,
contextualizado e alinhado as necessidades reais dos estudantes. A posicao de
Carol, portanto, ao mesmo tempo em que denuncia a forgca das politicas
prescritivas e das avaliagdes seletivas, evidencia também a urgéncia de formar
docentes capazes de administrar essas tensdes, preservando espagos para
praticas pedagdgicas inovadoras e socialmente significativas.

Em sintese, a analise da fala de Carol evidencia que a pressao das
avaliacbes externas e das politicas curriculares prescritivas ndo apenas
condiciona o planejamento docente, mas também limita o potencial formativo do
curriculo, reduzindo as possibilidades de inovacdo e de dialogo com as
necessidades reais dos estudantes.

A fala de Carol, ao enfatizar a pressao dos exames seletivos, como o
PISM e o ENEM, sobre o trabalho docente, dialoga diretamente com as
perspectivas identificadas em P1 e P2. Enquanto P1 demonstra maior aderéncia
ao curriculo formal e ao conteudo prescrito, ajustando sua pratica para atender
as demandas avaliativas, P2 adota uma abordagem mais flexivel e
contextualizada, buscando equilibrar a preparagao para exames com propostas
formativas mais amplas. Nesse sentido, a percepgao de Carol aproxima-se da
postura de P1 quanto a influéncia das avaliacbes seletivas, mas também
evidencia, de forma implicita, a importancia de estratégias como as de P2 para
mitigar os efeitos restritivos dessas politicas curriculares prescritivas.

Essa constatacdo reforca a necessidade de praticas que articulem as
exigéncias normativas a abordagens pedagdgicas criticas e contextualizadas,
garantindo a autonomia docente e a autoria no processo de selegdo e
organizagdo dos saberes no curriculo (Young, 2007, 2011; 2013; Lopes e
Macedo, 2011; Moreira, 2010, 2011; Paraiso, 2023).
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Ao apontar para o tensionamento constante entre atender as demandas
de exames seletivos e promover aprendizagens significantes, Carol antecipa
questdbes que se aproximam da perspectiva apresentada por Carla,
especialmente no que se refere ao reconhecimento do curriculo como
instrumento de desenvolvimento, mas também como elemento que impde limites
concretos a agao pedagogica.

A imagem selecionada por Carla (Figura 17) mostra uma jovem diante
de um computador, tendo acesso a uma diversidade de informagdes e
conhecimentos pela internet. A expressao da personagem, com a méao proxima
a boca, transmite hesitagao ou duvida, sugerindo um momento de reflexao diante

daquilo que é acessado.

Fonte: Facebook. Acesso em: 16, ago. 2021.

Em sua fala, Carla estabelece uma analogia entre essa imagem e a

funcao do curriculo escolar:

[---]Jpensando no texto na parte que fala sobre a limitagdo que o
curriculo pode trazer também para o ensino. [...] Entdo, ela diz que o
curriculo auxilia nessa parte do desenvolvimento, mas, limita na parte
do conteudo. Entdo, pensando nessa imagem, € como se ela fosse o
desenvolvimento do primeiro ao terceiro ano do Ensino Médio, quando
o aluno ja esta nas ultimas fases e ja consegue ter um interesse e um
entendimento maior do que nas outras classificagdes. [...] Entdo, eu
concordo que o curriculo ajuda essa parte do desenvolvimento, mas
também concordo que ele traz muitas limitagdes na forma como o
professor consegue trabalhar. (Carla)

A analogia construida por Carla indica que, assim como a estudante na
imagem tem acesso a um volume potencial de saberes, o curriculo escolar
também funciona como um instrumento de acesso e desenvolvimento. No

entanto, tal como o acesso a informagédo requer mediagcéo e criticidade, o
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curriculo também exige do professor um posicionamento ativo, capaz de
transformar prescricbes em experiéncias educativas significativas. Quando isso
nao ocorre, o curriculo, em vez de potencializar a formacao, pode se tornar uma
limitacdo, uma malha rigida de conteudos previamente definidos e
descontextualizados.

Essa reflexdo se aproxima das concepgoes criticas de curriculo, que o
entendem como construcio social situada e permeada por valores, disputas e
escolhas politicas (Sacristan, 2013, 2017; Lopes e Macedo, 2011; Queiroz e
Massena, 2020; Paraiso, 2023). Embora a licencianda reconheca o papel
estruturante do curriculo no processo educativo, identifica também seu potencial
de silenciamento e sua natureza seletiva, o que revela um movimento
interpretativo relevante no processo de construgdo do saber curricular. Como
apontam Moreira e Candau (2007), os conhecimentos escolares ndo sao
transposigdes diretas dos saberes sociais, mas reconfiguragdes orientadas por
decisdes curriculares que moldam o que pode e deve ser ensinado.

Ao indicar que o curriculo depende da acao do professor para se efetivar,
Carla sinaliza a importancia da mediagao pedagdgica como condi¢ao para que
esse documento ganhe sentido na pratica. Essa compreensdo se alinha a
concepgao de Tardif (2014), para quem o saber curricular ndo deve ser
meramente prescrito, mas construido e apropriado pelos docentes em sua
pratica concreta. Também se aproxima da critica de Young (2013) ao
esvaziamento do curriculo escolar, que, ao ser desvinculado da formacéo critica
e cidada, pode deixar de cumprir seu papel emancipador.

A fala de Carla revela um movimento interpretativo importante em
relacdo ao curriculo. Inicialmente, ela reconhece o papel organizador do
curriculo, conferindo-lhe uma funcdo de orientagcdo e progressao das
aprendizagens ao longo da escolaridade. No entanto, a medida que aprofunda
sua analise, evidencia também um olhar critico, ao identificar limites impostos
pelas politicas curriculares a atuagao docente.

Esse tipo de deslocamento interpretativo indica um avango em direcéo a
compreensdes mais elaboradas, nas quais o curriculo ndo é entendido apenas
como uma lista neutra de conteudos, mas como um dispositivo que tanto
possibilita quanto restringe praticas educativas. Como apontam Moreira (2010,
2011, 2012) Sacristan (2013, 2017), Lopes e Macedo (2011) e Paraiso (2019,
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2023), o curriculo expressa escolhas sociais e culturais historicamente situadas,
sendo atravessado por valores, pressupostos e disputas politicas. Assim, a
percepcao de Carla sobre o curriculo como ferramenta simultaneamente
formativa e limitadora, aproxima-se da concepg¢ao de curriculo como pratica
cultural, mediada por relacbes de poder e por condicionantes institucionais
(Moreira, 2007; Young, 2013; Paraiso, 2023).

Além disso, ao relacionar a imagem com as fases do desenvolvimento
escolar e os interesses dos estudantes, Carla revela sensibilidade para aspectos
formativos que ultrapassam a simples prescricdo de conteudos. Essa leitura se
articula a nogao de curriculo como experiéncia, defendida por autores como
Moreira (2010), Macedo (2013), Sacristan (2017) e Paraiso (2019, 2023), que
destacam a importancia da mediacdo docente na apropriagdo dos saberes
escolares.

Portanto, a contribuicdo de Carla marca um ponto de inflexdo nas
compreensodes iniciais dos licenciandos: ainda que influenciada por uma
perspectiva tradicional do curriculo como instrumento de organizagéao, sua leitura
critica aponta para a complexidade das relagbes entre curriculo, ensino e
formacao dos sujeitos escolares. Esse deslocamento, embora incipiente, ja
representa um movimento significativo em direcdo a constituicido do saber
curricular no processo de formagao inicial.

A segunda imagem apresentada por Carla (Figura 12) é uma parédia do
filme Tempos Modernos, de Charlie Chaplin, na qual operarios trabalham de
forma mecanica, repetitiva e alienada, sem conhecer o propésito final de sua

atividade.
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Figura 20 - Segunda imagem da licencianda Carla.
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Ao comentar a imagem, Carla afirma:

Essa imagem aqui € uma parédia dos Tempos Modernos do Charlie
Chaplin, que traz a questao da industria, do operario que desempenha
a mesma fungao e nem sabe qual é o produto final. Entdo aqui, seria
uma metafora, de que o aluno esta sendo preparado para responder
as questdes do vestibular. Mas ele ndo sabe o contexto, ele ndo
consegue identificar onde aquilo se encaixa na vida dele. (Carla)

Essa fala problematiza de modo incisivo uma das funcdes
historicamente atribuidas ao curriculo escolar: a de preparar os estudantes para
0 acesso ao ensino superior. Ao mobilizar a imagem da produgao em série, Carla
denuncia o risco de uma escolarizagdo que naturaliza a submissao do ensino a
l6gica dos exames seletivos, como o vestibular, reduzindo o processo formativo
a memorizacdo de conteudos descontextualizados e a obtencdo de bons
desempenhos nas provas. Trata-se, de uma visdo que reforca a funcao
adaptativa da escola as exigéncias externas, eclipsando sua dimenséao
emancipadora.

Essa critica ganha contornos ainda mais significativos quando
relacionada ao contexto especifico do CAp. Jodo XXIll, cuja organizagdo
curricular, como analisado na sec¢do anterior, dialoga diretamente com as
demandas do Programa de Ingresso Seletivo Misto (PISM) da Universidade
Federal de Juiz de Fora. Tal vinculagdo, embora contribua para a continuidade

dos estudos dos discentes no ambito da universidade publica, pode acentuar a
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centralidade da logica avaliativa na definicdo dos conteudos escolares,
influenciando fortemente as escolhas curriculares dos professores.

E nesse ponto que a critica de Carla encontra eco na anélise de Queiroz
e Massena (2016), ao examinarem as compreensdes de curriculo entre
professores em exercicio. As autoras evidenciam que, com frequéncia, os
professores reconhecem que o curriculo se torna um instrumento prescritivo,
orientado por avaliagdes externas e processos seletivos, o que tende a limitar
sua autonomia e a desvalorizar os saberes escolares construidos a partir do
contexto. Nesse cenario, o curriculo perde seu carater formativo mais amplo,
transformando-se em um conjunto de exigéncias a serem cumpridas para
atender a finalidades alheias as necessidades dos estudantes e da comunidade
escolar.

Nesse sentido, a fala de Carla revela nao apenas uma critica ao
esvaziamento do ensino provocado pela logica dos vestibulares, mas também
uma percepcao incipiente de como essas dindmicas se materializam nas
praticas pedagogicas. A sua leitura da imagem aponta para o silenciamento das
experiéncias dos estudantes no processo de escolarizagéo e para a urgéncia de
se construir curriculos que fagam sentido para eles, que lhes permitam
compreender, interpretar e atuar sobre o0 mundo, como propdem autores como
Young (2011, 2013), Moreira (2010, 2012) e Paraiso (2023).

Portanto, ao articular sua critica a imagem do aluno como operario do
vestibular, Carla tensiona diretamente uma das questdes centrais da pesquisa:
o papel do professor e do curriculo escolar na mediagao entre o conhecimento e
a formacgao cidada. Ainda que de forma incipiente, sua analise permite identificar
o surgimento de uma postura critica que, se devidamente trabalhada durante a
formacao inicial, pode contribuir para que os futuros docentes se reconhegam
como autores do curriculo escolar, capazes de tensionar suas determinagoes e
de construir propostas educativas mais significativas e socialmente
referenciadas. Seguimos agora para a imagem e explanagdo do licenciando

Tiago.
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Figura 21 - Imagem do licenciando Tiago

Fonte: Site “Significados.com.br”. Acesso em: 16, ago. 2021
A imagem selecionada por Tiago para representar o curriculo escolar €
a de uma boneca russa matrioska, tradicionalmente composta por varias figuras
ocas, encaixadas umas dentro das outras, que ao serem abertas revelam
camadas sucessivas até chegar ao seu nucleo. Ao justificar sua escolha, Tiago
realiza uma analogia direta com um trecho do texto de Sacristan (2013), em que
o autor distingue diferentes niveis de realizacdo do curriculo: do projeto

idealizado ao curriculo efetivamente vivido e aprendido pelos alunos.

Eu selecionei essa imagem dessa boneca russa, chamada de
matrioska, fazendo uma analogia a uma parte do texto [SACRISTAN,
2013, p.26], que é essa parte aqui, que fala do que o curriculo almeja
e do que dentro daquele curriculo sdo os efeitos comprovaveis e
comprovados. Entao, por exemplo, no curriculo tem muita idealizagao
de como fazer as coisas, ali, por exemplo esta o “Projeto de educacéo.
O texto curricular’, que é justamente o curriculo. Ai, depois vem a
interpretacdo pelos professores, que ai, querendo ou nao, vocé tera
alguma perda de alguma coisa ou algum ponto que era para ser tratado
no curriculo e que o professor talvez ndo consiga captar muito bem.
Tem essa outra parte aqui “Curriculo realizado em praticas, com
sujeitos concretos e inserido em um contexto” que € essa questao da
contextualizagdo também. Ent&o, vai sempre perdendo alguns pontas
para serem tratadas la na frente do que o aluno realmente aprende e
entende. Sdo os efeitos comprovaveis. E ai, tem os efeitos mais reais
que ai, as vezes o aluno aplica no dia a dia, mas as vezes ele nem tem
ciéncia disso porque ele aprendeu antes. (Tiago)

A leitura de Tiago evidencia uma compreensdo do curriculo enquanto
processo de mediacido entre o prescrito e o vivido, revelando a consciéncia de
que ha uma distancia entre o que esta formalmente estabelecido nos
documentos curriculares e o que efetivamente se realiza nas praticas
pedagdgicas. A imagem da matrioska simboliza, nesse contexto, as diferentes

camadas do curriculo, da prescrigao ideal a apropriagao concreta pelos sujeitos
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escolares, que vao sendo reinterpretadas e, por vezes, perdidas ao longo do
processo educativo. Ela também remete a imagem da figura 1.4 do texto de
Sacristan (2013, p. 26) que traz um esquema de concepgéo processual do
curriculo.

Figura 22 - Imagem usada como referéncia pelo licenciando Tiago
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Figura 1.4 Esquema de concepgao do curriculo como processo e praxis.
Fonte: O autor.

Fonte: (Sacristan, 2013, p.26)

Essa percepcdo se alinha a uma perspectiva critica do curriculo, que
compreende o curriculo como uma construgado histérica, social e politica,
marcada por disputas e mediagdes, e ndo como um objeto técnico e neutro. Para
o Sacristan (2013, 2017), o curriculo precisa ser analisado em suas diferentes
dimensdes: o curriculo prescrito (0 que esta nos documentos), o curriculo
planejado (como é traduzido pelo professor), o curriculo praticado (o que de fato
€ ensinado em sala) e o curriculo aprendido (0 que os alunos efetivamente
compreendem e integram as suas experiéncias). A metafora de Tiago dialoga
diretamente com essas dimensdes, reconhecendo que ha uma distancia entre
elas e que nem sempre os efeitos desejados sdo os efeitos concretamente
alcangados no processo educativo.

Além disso, a fala de Tiago também pode ser compreendida a luz das
contribuicdes de Lopes e Macedo (2011), ao enfatizar o curriculo como pratica
discursiva e interpretativa, produzida nas interagbes entre sujeitos, saberes e
contextos. O reconhecimento, pelo licenciando Tiago, das perdas entre o

curriculo idealizado e o curriculo vivido indica uma critica a racionalidade técnica
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e linear, aquela que supde uma transmissao direta e sem ruidos entre os niveis
de planejamento e execugao do ensino (Lopes e Macedo, 2011; Paraiso, 2023).

Nessa direcdo, sua fala também aponta para a importancia da
contextualizagdo e da mediagao docente, ao afirmar que o aluno muitas vezes
aprende algo que sequer percebeu ter aprendido. O que sugere que o curriculo
também opera por vias colaterais, ndo necessariamente planejadas, mas que
produzem efeitos formativos significativos. Essa dimensdo do oculto ou do
colateral da aprendizagem, como discutido por Dewey, segundo Paraiso (2023),
inscreve-se em uma visao de curriculo como experiéncia vivida e ndo apenas
como plano de ensino.

Portanto, pode-se afirmar que Tiago, ao utilizar a imagem da matrioska
e ao construir sua analise a partir dos textos estudados na disciplina de
Planejamento e Avalicao no Ensino de Quimica na sua formacgéo inicial, realiza
um deslocamento interpretativo em dire¢édo a uma concepgao critica e relacional
de curriculo, na qual o conhecimento escolar ndo é apenas prescricdo, mas um
campo de tradugdes, construgdes, disputas e negociagdes. Ele passa a se
reconhecer como agente nesse processo, compreendendo a importancia da
mediacao pedagdgica para a construgdo de aprendizagens significativas e
contextualmente referenciadas, elemento fundamental para sua futura atuacao
como professor de Quimica.

A licencianda Maria deu sequéncia na apresentagdo, trazendo
novamente a discussao sobre os ritmos de aprendizagem de cada estudante. A
imagem selecionada por Maria (Figura 15) remete a metafora visual de um cubo
magico, cujas faces, ao serem completadas com cores idénticas, simbolizam a
ideia de um curriculo encaixado e padronizado. A imagem é composta ainda por
multiplas maos que giram o cubo, um grande olho que tudo observa e um ouvido
que escuta, elementos que, segundo a licencianda, remetem a centralidade do
poder, da vigilancia e do controle nas escolhas curriculares. Ao justificar sua
escolha, Maria articula elementos simbdlicos e conceituais que problematizam a

aparente neutralidade das decisdes curriculares:
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Figura 23 — Imagem da licencianda Maria
n

Fonte: Arte de Aaron Jasinski. Disponivel em:
https://jasinskiart.tumblr.com/post/91874727947/design-comity-11x14-inches-acrylic-on-panel.
Acesso em: 16, ago. 2021

A justificativa de Maria foi:

Eu pensei no texto do Sacristan, sobre essa questao unificadora de
organizagdo do curriculo, mas que acaba criando fronteiras. A Bruna
falou sobre essa questdo do sucesso e fracasso associado a essa
questéo, eu trago o cubo magico. Quando a gente completa, deixa ele
com todos os lados iguaizinhos, seria 0 sucesso. E quando nao
completa, seria o fracasso. E, a questédo do olho, a gente pode a partir
da mao, também pensei na questao do poder, das escolhas, eu posso
girar e fazer com que meu aluno olhe em uma perspectiva desse ou
daquele jeito. E daqui a pouco, as maos que estdo no poder mudam e
gente altera essa perspectiva. A questao do ouvido, o professor esta
escutando uma coisa e vendo outra coisa também, parte também
dessa questao do curriculo, né. (MARIA)

A imagem do cubo magico escolhida por Maria, juntamente com sua
justificativa, revela uma concepgao tedrica que hibridiza elementos das teorias
curriculares tradicional e critica (Lopes, 2005; Moreira, 2010, 2011, 2012;
Moreira e Macedo, 2010; Ribeiro, 2018; Paraiso, 2023), com forte ressonancia
nas discussdes sobre a Reforma do Ensino Médio e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

A metafora do cubo magico encaixado e padronizado, com a ideia de
"sucesso" ao completa-lo com cores idénticas e "fracasso" ao nao o fazer,
remete diretamente a Teoria Tradicional do Curriculo. Esta perspectiva é
caracterizada por sua busca por neutralidade e eficiéncia, focando na

identificacdo de objetivos educacionais, na formagdo de trabalhadores
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especializados ou na oferta de uma educacao geral e académica (Santos, Melo
e Lima, 2020). O curriculo tradicional é frequentemente concebido como um
conjunto de matérias e conteudos a serem transmitidos de forma rotineira,
organizada e sequencial, com resultados rigorosamente medidos e
especificados (Lopes e Macedo, 2011; Barbosa, Favere, 2013). A avaliagao,
nessa légica, serve como instrumento de classificagdo e regulacdo do
desempenho, o que se alinha com a dualidade sucesso/fracasso proposta por
Maria (Soares e Costa, 2021). O curriculo prescrito € muitas vezes homogéneo
e regulado administrativamente, buscando padronizacdo (Barbosa, Favere,
2013).

Contudo, Maria adiciona uma camada de complexidade ao incluir no
cubo multiplas méos que giram, um grande olho que tudo observa e um ouvido
que escuta e boca fechada , interpretando-os como a centralidade do poder, da
vigilancia, do silenciamento e do controle nas escolhas curriculares. Essa leitura
aponta para a Teoria Critica do Curriculo. As teorias criticas questionam a
suposta neutralidade do curriculo, afirmando que ele esta implicado em relagdes
de poder e que transmite visdes sociais particulares e interessadas, produzindo
identidades sociais especificas (Lopes e Macedo, 2011, 2023; Barbosa, Favere,
2013; Moreira, 2010, 2011, 2012; Paraiso, 2023).

A vigildancia e o controle explicitados pelo olho e ouvido de Maria
dialogam com o conceito de curriculo oculto, que se refere aos aspectos do
ambiente escolar que, sem estarem nos programas oficiais, transmitem
subliminarmente atitudes, valores, regras e hierarquias, contribuindo para o
conformismo e a obediéncia (Silva, 2011; Moreira e Candau, 2007; Paraiso,
2023). A percepcéo de Maria de que as maos que estdo no poder mudam e a
gente altera essa perspectiva, indica uma consciéncia da natureza politica e
disputada do curriculo, um ponto central nas teorias criticas (Santos, Melo e
Lima, 2020; Moreira, 2010; Paraiso, 2023). Além disso, a sua observagao de que
o “professor esta escutando uma coisa e vendo outra coisa também”, pode ser
interpretada como a tensao entre o curriculo formalmente planejado e o que de
fato acontece na pratica, e a necessidade de desvelar o que esta oculto (Silva,
2011; Queiroz e Macena, 2016; Lacerda, 2019; Paraiso, 2023).

A articulagdo desses elementos demonstra um hibridismo tedrico

(Lopes, 2005; Moreira, 2010, 2011) na compreensao de Maria, um fendmeno
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reconhecido no campo do curriculo, onde pesquisadores e educadores
combinam diferentes tradigdes e perspectivas (Lopes e Macedo, 2006; Moreira
e Macedo, 2010). Ela percebe a estrutura e a padronizagéo (tradicional), mas
também o poder e a intencionalidade (critica) subjacentes a elas.

A imagem e a justificativa apresentadas por Maria revelam uma leitura
critica das politicas curriculares atuais, especialmente no que diz respeito a
BNCC e a Reforma do Ensino Médio (Lei n® 13.415/2017). O cubo magico, como
metafora do curriculo, representa a pressdao por um modelo encaixado e
padronizado, que se aproxima da légica de controle e uniformizagao proposta
pela BNCC. Essa padronizagdo, ao definir rigidamente os conteudos e
competéncias a serem desenvolvidos em cada etapa escolar, tende a restringir
a autonomia de professores e escolas, além de acirrar as desigualdades
educacionais ao desconsiderar os diferentes contextos sociais e culturais dos
estudantes (Cipriani e Moreira, 2020; Freitas, Romeu e Barroso, 2024).

Além disso, a presenga da boca, do olho e do ouvido na imagem sugere
um ambiente de vigilancia e controle crescente sobre a pratica docente. A
implementacédo da BNCC e dos itinerarios formativos, marcada pela auséncia de
escuta ativa aos professores da Educacgéao Basica, tem reforcado a imposicao de
curriculos prontos, muitas vezes mediados por plataformas digitais que
monitoram o trabalho dos docentes. Ao simbolizar esse cenario com a boca que
nao diz, o olho que observa e o ouvido que escuta, Maria parece captar a
sensacgao de cerceamento da liberdade pedagdgica e a precarizagao do trabalho
docente, fendbmenos amplamente relatados na literatura critica sobre a reforma
(Jacomini, 2022; Freitas, Romeu e Barroso, 2024).

A metafora do cubo completo também alude a légica de “sucesso” e
“fracasso” imposta pelas avaliagbes seletivas, que orientam a organizagao do
curriculo escolar segundo critérios de rendimento e desempenho (Freitas,
Romeu e Barroso, 2024). Nesse modelo, os estudantes que ndo conseguem
completar o cubo sido automaticamente classificados como fracassados,
desconsiderando-se os impactos de fatores estruturais como a redugao da carga
horaria, a intensificagdo do trabalho escolar e as consequéncias do ensino
remoto durante a pandemia. A centralidade dos exames e a quantificacao da
aprendizagem transformam o curriculo em instrumento de seletividade,

esvaziando seu potencial formativo (Cipriani e Moreira, 2020).
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Por fim, a fala de Maria sobre as “maos que estdo no poder” e sua
capacidade de girar o cubo e alterar o olhar do estudante revela a compreenséao
de que o curriculo € um territério de disputas politicas e ideoldgicas (Santos,
Melo e Lima, 2020). Essa consciéncia de que o curriculo pode ser manipulado
conforme os interesses dominantes explicita um olhar critico sobre a funcao
social da escola e sobre os projetos de sociedade que se expressam nas
escolhas curriculares. A implementacdo do Novo Ensino Médio, articulada a
interesses econdmicos voltados a formacédo de mao de obra barata e flexivel, é
exemplo disso, e parece ser intuida por Maria ao mencionar a mudanga de
perspectivas conforme se alteram os detentores do poder (Freitas, Romeu e
Barroso, 2024).

Em sintese, a leitura proposta por Maria por meio da imagem do cubo
magico traduz, de forma sensivel e critica, as tensdées e contradigbes que
atravessam as politicas curriculares contemporaneas. Sua analise expressa um
deslocamento importante em relagao as concepcgodes prescritivas do curriculo,
aproximando-se de uma perspectiva critica e relacional que reconhece o
curriculo como instrumento de poder, mediagao e disputa.

Ja Joana apresentou a imagem que esta na Figura 22.

Figura 24 - Imagem da licencianda Joana

Fonte: https://blogs.opovo.com.br/artesanatodamente/2021/07/26/somos-todos-
pecinhas-de-um-imenso-quebra-cabeca/. Acesso em: 16, ago. 2021.

E disse:

Entdo, eu escolhi um quebra cabega, uma coisa que discutimos
bastante hoje na aula, uma coisa que eu acho & que o curriculo deve
ser construido junto com os professores e levando em consideracéo a
realidade de cada escola. Mesmo que isso ndo seja sempre o que é
realizado, é impossivel, € o que eu acho que deveria ser feito. E o
quebra cabecga, a gente vé assim como o curriculo ele deve ser
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pensando, levando em consideragao os conteudos de cada ano, para
ao final juntar tudo, para dar certo. Mas, o problema desse pensamento
do curriculo como quebra cabega, é que seria de um curriculo rigido
porque tem que se encaixar e, as vezes isso, ndo ocorre e a gente tem
que saber lidar com as diversidades dentro da sala de aula (JOANA).

A imagem escolhida por Joana, a de um quebra-cabec¢a juntamente com
a sua justificativa, expressam com clareza a sua concepgao de curriculo como
uma estrutura que deve ser construida coletivamente, respeitando a realidade
de cada escola. Em sua fala, a licencianda destaca a importancia de que o
curriculo seja elaborado em dialogo com os professores, reconhecendo, assim,
a docéncia como espaco legitimo de construgédo curricular. Tal perspectiva
revela um deslocamento interpretativo relevante, na medida em que rompe com
a nogao de curriculo como imposicao normativa e reforca sua dimenséao
processual e situada (Lopes e Macedo, 2011; Sacristan, 2013).

Ao utilizar a metafora do quebra-cabecga, Joana expressa a ideia de que
o curriculo deve possibilitar a articulacdo entre os diferentes componentes do
conhecimento escolar, ano a ano, conteudo a conteudo, de modo a formar um
conjunto coerente. Essa visdo remete a concepgéo de curriculo como plano de
aprendizagem e de organizagcao da experiéncia educativa (Lopes e Macedo,
2011). Contudo, sua reflexao critica emerge quando ela mesma problematiza os
limites desse modelo: ao exigir que todas as pegas se encaixem, o curriculo pode
tornar-se rigido e intransigente frente as singularidades dos sujeitos e a
diversidade presente nas salas de aula.

Ao trazer a nogéo de diversidade como contraponto a rigidez curricular,
Joana aponta para um dos desafios mais significativos das politicas
educacionais atuais, especialmente no contexto de implementacdo da BNCC e
da Reforma do Ensino Médio. Como destacam Moreira e Candau (2007), o
curriculo deve articular os saberes historicamente produzidos com as
experiéncias e as identidades dos estudantes, respeitando os multiplos
percursos de aprendizagem e os contextos sociais e culturais que constituem o
espaco escolar.

A fala de Joana evidencia, portanto, uma tensdo no campo curricular.
Por um lado, o reconhecimento da necessidade de um referencial comum que
organize a trajetéria escolar; por outro, a critica a padronizagdo excessiva que

ignora as especificidades dos sujeitos da educagdo. Ao assumir esse



189

posicionamento, Joana aproxima-se de uma concepg¢ao critica de curriculo,
compreendendo-o como pratica social, politica e cultural (Silva, 2011; Moreira,
2010, 201; Paraiso, 2023), cuja elaboracao deve ser mediada pela escuta, pelo
dialogo e pelo compromisso com a formagao democratica e emancipadora.

Sua anadlise também se alinha aquilo que Tardif (2014) define como
saber curricular, na medida em que a licencianda demonstra compreender que
o curriculo ndo é dado, mas construido e que sua construgdo exige decisdes
pedagodgicas e politicas informadas, sensiveis as realidades escolares. Por fim,
a consciéncia de que nem sempre isso é realizado, como ela afirma, revela o
embrido de uma postura reflexiva diante das limitagées impostas pelas politicas
educacionais vigentes, e abre espago para que se compreenda o papel ativo do
professor na mediagao curricular.

Em outro momento de sua apresentacéo, Joana ressalta a diversidade
presente nas salas de aula, afirmando que cada estudante possui suas
particularidades e que estas devem ser consideradas na construg¢ao do curriculo.
Essa observagéao revela uma critica implicita a l6gica de uniformizagao curricular,
que desconsidera as multiplas trajetorias, ritmos de aprendizagem e
experiéncias socioculturais dos alunos. Ao enfatizar a impossibilidade de fazer
todas as pecgas se encaixarem, Joana tensiona a concepc¢ao de curriculo como
instrumento homogéneo e imutavel, remetendo a uma perspectiva que
compreende o curriculo como pratica situada, aberta a pluralidade e a escuta
dos sujeitos.

Essa leitura aproxima-se das contribuicdes de Moreira e Candau (2007),
que defendem que o curriculo deve articular os saberes historicamente
construidos as experiéncias concretas dos estudantes, como forma de
reconhecimento das identidades culturais e sociais que os constituem. Para os
autores, o curriculo ndo pode ser reduzido a uma lista de conteudos fixos e
descontextualizados, mas deve ser compreendido como um campo de produg¢ao
de sentidos que se desdobra nas relagdes sociais escolares, dialogando com a
realidade vivida pelos sujeitos. Assim, a percepgao de Joana sobre a diversidade
como elemento constitutivo do curriculo escolar ndo apenas reforca uma
concepgao critica, mas aponta para a urgéncia de praticas curriculares que
rompam com o ideal normativo e valorizem os sujeitos concretos da escola

publica, suas histérias e saberes.
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Como aponta ainda a apresentacao da Leticia, que trouxe a imagem da
Figura 23. A perspectiva tedérica em que a proposta da licencianda se enquadra
pode ser compreendida como uma abordagem flexivel, contextualizada e
socialmente construida do curriculo, que dialoga com elementos das teorias
criticas e pos-criticas (Gesser, 2002; Silva, 2011; Lopes e Macedo, 2011, 20233;
Moreira, 2010, 2011; Paraiso, 2023).

Figura 25 - Imagem da licencianda Leticia

Jukz de Fora, preafderte, Av. Gelllo Ve =
i P

£ oo do Labres da LRI, prosemo

h A chntion

Faeuldnde |In§
Letras da UFJF
@

Fonte: Google Maps. Acessd em: 16, ago. 2021.

Ela é a imagem de um mapa. O que eu pensei? E o curriculo ser um
destino. Ai eu pensei em pegar essa imagem do Google onde ele da o
caminho. [...] o Google apresenta para a gente ideias de caminhos.
Olhando ali, ele da a ideia de trés caminhos. Eu acho que o curriculo
seria isso, sdo caminhos a seguir. Um norte primeiro e como seguir a
eles. Entao, a gente vé aqui na imagem do Google, essas opgdes de
caminho e a gente pode ver isso como a particularidade de cada aluno.
Por exemplo, esse aluno aqui, sera que ele consegue ir tranquilo
andando? Sera que ele é cadeirante? Sera que ele tem alguma
deficiéncia? Pensando no curriculo, ele ndo me explica isso, assim
como esse mapa nao esta me falando se sim ou se nao, mas ele esta
me dando opgdes: eu vou de carro, de 6nibus, de bicicleta ou vou a pé.
[-..] Mas, ele me indica qual € a dire¢ao e eu tenho que arrumar um jeito
de seguir. E essa relagdo que eu vi com o curriculo. Olhando ainda
para essa imagem, eu consegui pensar mais uma coisa diferente. [...]
Sao informacdes que, as vezes, nesse curriculo, nessa escola de Juiz
de Fora sdo conhecidas, mas talvez, as pessoas no Rio de Janeiro ndo
conhegam tao rapidamente esses termos. Entdo, como que adequa
isso? Como que fica a particularidade desse aluno? Como que eu
explico isso de uma forma que possa entender? Como essas
particularidades, esses pequenos detalhes que o curriculo vai
trazendo, tdépicos, como esses pontos de referéncia, vai servir
igualmente para todo mundo? Ele nao vai servir (LETICIA)

Leticia utiliza a metafora de um mapa com diferentes caminhos possiveis
e a ideia de um “norte primeiro” que indica uma diregcdo, mas que exige do
professor e do estudante a escolha da melhor rota conforme suas condigdes e

realidades, ou seja, “arrumar um jeito de seguir’. Essa concepgéao se distancia
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da visédo tradicional de curriculo, que o entende como um plano estatico,
estruturado como uma lista de conteudos fixos a serem transmitidos de forma
padronizada, com foco na eficiéncia e no controle (Lopes, 2005; Apple, 2006;
Lopes e Macedo, 2011, 2023; Santos, Melo e Lima, 2020).

Essa leitura aponta para uma visdo processual e situada do curriculo
(Sacristan, 2013), que valoriza a autonomia e a diversidade dos percursos
formativos (Macedo, 2013, Paraiso, 2023). Embora Leticia reconhega a fungao
orientadora do curriculo, ela questiona sua capacidade de contemplar as
especificidades dos sujeitos escolares, como evidencia ao mencionar a auséncia
de informacgdes sobre se o0 aluno é cadeirante, se tem alguma deficiéncia. Tal
observagao revela uma critica pertinente as propostas curriculares que
desconsideram as singularidades dos estudantes e os diferentes contextos
socioculturais em que estao inseridos.

A compreensao de Leticia esta alinhada a ideia de curriculo como
construcao social e histérica, permeada por relacbes de poder e interesses
(Apple, 2006; Moreira, 2010, 2011, 2012; Silva, 2011; Lopes e Macedo, 2011;
Moreira e Candau, 2007; Vianna e Ritter, 2020; Paraiso, 2023). Nessa
perspectiva, a flexibilizagcdo, a adaptacédo e a contextualizagdo do curriculo de
acordo com as necessidades dos sujeitos sao essenciais (Cipriani, Moreira e
Correa, 2020), reafirmando o curriculo como instrumento critico e flexivel
(Moreira, 2008,2010, 2012; Moreira e Candau, 2007; Barbosa e Favere, 2013;
Paraiso, 2019, 2023).

Leticia também evidencia o reconhecimento do papel ativo e autbnomo
de professores e estudantes na efetivacdo do curriculo. A expressao “arrumar
um jeito de seguir’ sugere a existéncia de agéncia e protagonismo na
materializagdo do curriculo praticado, em que as intengdes educativas se
concretizam na pratica cotidiana, levando em conta as particularidades do
contexto escolar (Barbosa e Favere, 2013). Nessa ldgica, o professor deixa de
ser um mero transmissor de conteudos para assumir o papel de articulador do
processo educacional (Young, 2011, 2013; Moreira, 2008, 2012; Paraiso, 2023),
alinhando-se a defesa de uma pedagogia critica, voltada a problematizacao da
realidade (Apple, 2006; Young, 2013, 2014; Costa e Lopes, 2022; Macedo,
2013).



192

A metafora do mapa, que articula uma diregdo geral com multiplas
possibilidades de execugao, também reflete a coexisténcia e articulacdo de
diferentes visdes curriculares, caracteristica marcante do hibridismo tedrico que
conforma o campo curricular no Brasil (Lopes e Macedo, 2006, 2011; 2023;
Moreira, 2010, 2011; Moreira e Macedo, 2010; Paraiso, 2023).

A perspectiva de Leticia dialoga ainda com o contexto das atuais
reformas curriculares no Brasil, como a BNCC e o Novo Ensino Médio, que
propdem uma Educagao mais flexivel e contextualizada, buscando romper com
modelos rigidos e padronizados (Silva, Pascalli e Espessato, 2023). A BNCC,
por exemplo, estabelece objetivos de aprendizagem essenciais, mas enfatiza a
necessidade de contextualizacdo, flexibilizacdo e (re)adequagao curricular por
parte das escolas e redes de ensino (Cipriani, Moreira e Correa, 2020).

Entretanto, a fala de Leticia também evidencia as contradicoes dessas
reformas. Apesar das propostas de flexibilizagao, professores frequentemente
relatam a auséncia de formacdo especifica, materiais didaticos de apoio e
autonomia real para adaptar o curriculo as necessidades dos estudantes e as
realidades locais (Jacomini, 2022). A expressao “arrumar um jeito de seguir’
pode, assim, refletir tanto a intencionalidade de autonomia quanto a necessidade
pratica diante do descompasso entre o curriculo prescrito e o curriculo vivido em
sala de aula, o que reforga a importancia do saber profissional docente (Tardif,
2000, 2014) para preencher essa lacuna (Freitas, Romeu e Barroso, 2024).

Nesse sentido, a figura 17 e a fala de Leticia expressam uma
compreensao ampliada do curriculo: um referencial que fornece diregbes, mas
que nado impde uma unica trajetoria. Tal concepgdo converge com as
contribuicdes de Moreira e Candau (2007), que compreendem o curriculo como
um espaco de negociagao entre os saberes sistematizados e os saberes vividos,
sempre em dialogo com as condi¢gdes concretas de aprendizagem.

Além disso, ao destacar que o curriculo ndo é suficiente para orientar
plenamente a pratica docente, Leticia problematiza as prescri¢gdes curriculares e
reforgca a centralidade da mediagcdo pedagdgica. Essa postura aproxima-se da
concepcao de curriculo como pratica interpretativa e situada, conforme
defendem Lopes e Macedo (2011, 2023), cuja concretude depende das leituras,
escolhas e condigdes materiais do trabalho docente. Como ela sintetiza, o mapa

da opgdes: carro, 6nibus, bicicleta ou a pé. Mas ele nado diz como fazer isso
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acontecer. Ao final de sua fala, Leticia amplia a metafora ao questionar: “Essas
informagdes que o curriculo traz servem igualmente para todo mundo? Ele ndo
vai servir’. Com isso, ela evidencia sua percep¢ao critica de que um curriculo
homogéneo e descolado da realidade escolar falha em garantir uma formacao
equitativa e significativa. Sua fala e sua imagem sinalizam, assim, um
deslocamento conceitual importante, em direcao a concepgao de curriculo como
pratica social situada, construida em dialogo com os sujeitos e contextos da
escola publica.

Finalizando as apresentagdes, Bruna apresentou a imagem da figura 18.

Figura 26 - Imagem da licencianda Bruna

Fonte: https://www.shutterstock.com/pt/image-photo/young-man-folder-hand-running-stairs-
360084218.
Acesso em: 16, ago. 2021.

A justificativa de Bruna para a imagem escolhi da foi:

Eu escolhi essa imagem porque para mim, ela representou bastante a
ideia do curriculo, que ele tem essa fung¢ado de orientar, né. Entdo, a
placa mostrando o caminho ja d4 uma ideia muito clara, muito 6ébvia
até do caminho que esta sendo seguido. [...] s6 que a partir das leituras
que eu fui fazendo, eu percebi que ndo é so isso, depende muito da
mediagao do professor. [...] Mas, eu acho que essa imagem da essa
ideia da organizagdo, a forma como os livros sdo organizados em
forma de escada, d4a uma ideia da forma como o conteudo vai sendo
organizado de maneira sucessiva, progressiva. [...] vocé teria que
aprender um tanto de coisas para passar para frente. [...] E porque,
muitas vezes, o curriculo é organizado pelos livros, ou as vezes, a partir
dos livros [...] Uma outra coisa que me chamou muito a atengéo foi o
chapeuzinho ali no final, que me fez pensar um pouco numa parte do
texto que fala que o curriculo muitas vezes define o que é sucesso e o
que é fracasso (BRUNA) (grifos nossos).

A imagem apresentada por Bruna (Figura 9) representa uma escada

composta por livros organizados de forma sucessiva, com uma placa de transito
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no primeiro degrau indicando a direcdo a seguir e, ao final do percurso, um
chapéu de formatura colocado sobre o ultimo livro. A metafora visual escolhida
articula diferentes elementos atribuidos por Bruna ao curriculo: o conhecimento
como base da progressao escolar, a orientagao inicial representada pela placa
e a ideia de sucesso simbolizada pelo chapéu de graduagdo, geralmente
utilizado nas cerimbnias de colagao de grau.

Em sua fala, Bruna destaca que a imagem remete, inicialmente, a fungao
organizadora e orientadora do curriculo: “a placa mostrando o caminho ja da uma
ideia muito clara, muito 6bvia até do caminho que esta sendo seguido”. A
organizagdo dos livros como degraus simboliza, segundo a licencianda, a
progressao dos conteudos ao longo da trajetoria escolar: “a forma como o
conteudo vai sendo organizado de maneira sucessiva, progressiva’. Essa leitura,
a primeira vista, ancora-se em uma concepc¢ao tradicional de curriculo, centrada
na racionalidade técnica e linear, que organiza os conhecimentos de forma
hierarquica e sequencial, conforme discutido por Lopes e Macedo (2011), Silva
(2011), Sacristan (2013) Moreira (2010, 2011) e Paraiso (2023).

Contudo, a propria licencianda revela um deslocamento interpretativo ao
afirmar que “a partir das leituras que fui fazendo, percebi que nao é sé isso,
depende muito da mediag¢ao do professor”. Tal percepgao indica uma abertura
para a compreensao do curriculo como pratica interpretativa e situada, que
depende das decisbes e mediacbes docentes. A critica ao curriculo como
instrumento neutro e prescritivo aproxima-se das reflexdes de Tardif (2014), ao
destacar o papel do professor na reelaboragédo das prescrigcdes e na produgéo
de sentidos para o que se ensina.

Ao relacionar o chapéu de formatura ao “sucesso” esperado ao final do
percurso escolar, Bruna evidencia uma compreensao critica da fungao
reguladora do curriculo, especialmente em contextos marcados por exames e
avaliacbes padronizadas, a partir desse que essa perspectiva, percebo a
convergéncia das compreensdes de Bruna e Maria. Tal como argumentam
Young (2013) e Paraiso (2023), o curriculo frequentemente opera como um
dispositivo de classificagao e hierarquizagéo dos sujeitos, atribuindo valor social
aquilo que é ensinado e, por consequéncia, aqueles que conseguem completar

0 percurso proposto.
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A imagem e a reflexdo de Bruna também se vinculam as discussoes
sobre as reformas curriculares recentes, como a BNCC e a implementagao da
Lei 13.415/2017, que redefinem os percursos formativos de maneira
padronizada, muitas vezes desconsiderando os contextos escolares concretos e
os sujeitos da aprendizagem. Nesse sentido, a fala da licencianda se alinha a
uma concepgao critica de curriculo que exige a participagao ativa do professor
na construgdo de propostas curriculares que dialoguem com as realidades e
necessidades dos estudantes (Moreira, 2010, 2012; Lopes e Macedo, 2011;
Queiroz e Massena, 2020, 2022).

A analise das atividades realizadas na disciplina QUI141 — Planejamento
e Avaliagédo do Ensino de Quimica, permitiu identificar diferentes compreensdes
de curriculo por parte dos licenciandos em Quimica da UFJF, revelando um
percurso formativo em que concepgdes prescritivas e tecnicistas coexistem com
visdes mais reflexivas, interpretativas e criticas. Inicialmente, as interpretagdes
mais recorrentes se ancoravam na ideia de curriculo como organizagao linear de
conteudos, com fungdo orientadora do processo de ensino e aprendizagem.
Todavia, ao longo da disciplina, observou-se o surgimento de deslocamentos
conceituais significativos, nos quais os licenciandos passaram a reconhecer o
curriculo como construcao historica, social e politica, permeada por disputas de
sentidos, interesses e valores.

Esse movimento interpretativo foi favorecido por estratégias
pedagodgicas que valorizaram o debate teorico, a leitura critica de autores como
Sacristan (2013, 2017), Lopes e Macedo (2011), bem como pela utilizagao de
imagens como disparadoras de sentidos atribuidos ao curriculo. A mediagao
docente foi decisiva para tensionar compreensdes naturalizadas e promover
uma visdo mais ampliada do curriculo, ndo apenas como prescrigao normativa,
mas como pratica situada e interpretativa (Lopes; Macedo, 2011).

Assim, as reflexdes desenvolvidas na disciplina QUI141 revelaram um
movimento importante de deslocamento das concepcgdes iniciais, aproximando
os licenciandos de uma visdo mais critica e participativa do curriculo. Ao
reconhecerem-se como agentes na sua elaboragdo e execugio, passaram a
compreender que o planejamento e a organizagao curricular ndo se restringem
ao cumprimento de prescricdes, mas implicam escolhas fundamentadas,

sensiveis as realidades escolares e orientadas por principios de justica social.
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Essa base formativa, construida nas discussdes e atividades da
disciplina, constituiu um ponto de partida fundamental para a etapa seguinte da
pesquisa. E a partir dela que se desenvolvem, no contexto da disciplina QUI174
— Curriculo e Planejamento no Ensino de Quimica, analises mais aprofundadas
sobre o papel do professor na articulagao entre documentos normativos, saberes
docentes e pratica pedagdgica, conforme apresentamos a seguir.

Assim como na disciplina QUI141 — Planejamento e Avaliagdo no Ensino
de Quimica, a metodologia adotada baseou-se em atividades de leitura, reflexdo
critica, analise de documentos oficiais e producdo de imagens e mapas
conceituais.

A partir das contribuigdes tedricas de autores como Tardif (2014), Ribeiro
(2018) e Queiroz e Massena (2016, 2020, 2022), encontramos indicagdes de que
seria fundamental problematizar as questdes curriculares no contexto da
formacao inicial docente. Isso permitiia que, uma vez atuando como
professores, os licenciandos estivessem n&o apenas atentos a producao de
sentidos do curriculo, mas também implicados na sua construgdo coletiva e
contextualizada, de modo que o curriculo com o qual trabalham possa ser
efetivamente vivido e transformado pela pratica pedagdgica.

A analise aqui desenvolvida concentra-se em trés momentos formativos
especificos da disciplina: as aulas 01, 02 e 27. Na aula 01, a professora iniciou
a atividade com a leitura de dois trechos extraidos das obras Saberes docentes
e formacgao profissional (Tardif, 2019) e A formagao inicial e continuada de
professores de Quimica (Maldaner, 2006). Em seguida, solicitou aos
licenciandos que escrevessem, em um pedaco de papel, uma palavra que
representasse, para eles, o conceito de -curriculo. As palavras foram
apresentadas e compartilhadas com a turma. Na continuidade da dinamica, os
licenciandos acessaram, por meio do computador da sala de aula, uma imagem
que, em sua percepgao, representasse o curriculo escolar. A apresentagao e
discussdo dessas imagens ficou, contudo, para a aula 02, para a qual os
estudantes também realizaram a leitura do capitulo “Curriculo” (Lopes e Macedo,
2011), com vistas a subsidiar uma analise mais critica das representacdes
mobilizadas.

A partir desses trés momentos, a palavra e a imagem selecionadas na

aula 01, a leitura e discusséo na aula 02, e as palavras e mapas conceituais da
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aula 27, foi possivel acompanhar os deslocamentos conceituais dos licenciandos
e observar como suas compreensdes de curriculo foram sendo (re)formuladas
ao longo da disciplina. Essa trajetoria nos permite compreender os modos pelos
quais se configura o saber curricular, tal como definido por Tardif (2014), Queiroz
e Massena (2016, 2020, 2022) e Ribeiro (2018), como um saber da docéncia
que se constitui no entrelagamento de vivéncias formativas, referenciais tedricos
e experiéncias concretas da pratica educativa.

Dessa forma, iniciaremos, a seguir, a apresentacdo e analise dos
achados da pesquisa, tomando como ponto de partida a palavra e a imagem
selecionadas pelo licenciando Lucas, durante a aula 01. Em seguida, serao
analisadas as contribuicbes dos demais licenciandos, com foco nas atividades
desenvolvidas nas aulas 01 e 02, de modo a evidenciar suas concepgdes iniciais
sobre curriculo e os sentidos atribuidos a partir das imagens mobilizadas e das
leituras realizadas. Por fim, com base nas produg¢des da aula 27, retomaremos
essas compreensodes a luz das palavras e mapas conceituais elaborados pelos
licenciandos, com o objetivo de identificar as reformula¢des ocorridas ao longo
da disciplina e os indicios da constituicdo do saber curricular na formacéo inicial.

Figura 27 - Imagem do licenciando Lucas.
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NACIONAL
COMUM

CURRICULAR

Fonte: Google imagens

Como evidenciado por Lopes e Macedo (2011) e por Paraiso (2023),
uma das compreensdes mais recorrentes sobre curriculo refere-se a sua fungao

organizadora das experiéncias escolares, frequentemente traduzida na forma de
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grades disciplinares, ementas, planos de ensino e sequéncias de conteudos
estruturados para conduzir o processo educativo.

Paraiso (2023) ressalta que essa ideia do curriculo como “uma grade”
(p. 11) ou como “uma lista de disciplinas e conteudos” (p. 11) € amplamente
disseminada nas escolas, nos documentos oficiais e nas falas de educadores.
Essa concepgao, muitas vezes, associa o curriculo a prescrigao de objetivos,
habilidades e competéncias a serem ensinadas, ignorando sua dimensao politica
e cultural como espaco de disputas e decisdes coletivas.

A leitura feita por Lucas, ao se referir ao curriculo como “um arranjo de
uma permuta de disciplinas que vai ter que ser cumprido”, revela adesao a esse
entendimento prescritivo e normativo, fundado na racionalidade técnica (Silva,
2011; Lopes e Macedo, 2011) e na ideia de percurso linear e cumulativo. Na
apresentacdo da atividade proposta, o licenciando justificou a escolha da
imagem e da palavra, com a seguinte explicagao:

[...] disciplinar. Porque a ideia que eu tinha de curriculo, logo no inicio
era essa questao de ser disciplinas e disciplinas que a pessoa tinha
que progredir. Ou disciplinas que tinham que ser selecionadas junto
com o conteudo a ser passado. Entao, vocé parte de uma disciplina,
vamos colocar, de nivel geral, partindo para disciplinas mais
organizadas. Entao eu vejo esse curriculo em uma forma de um arranjo
de uma permuta de disciplinas que vai ter que ser cumprido, que vai

ter que ser passado. Entéo é essa ideia de ser algo continuo, mas, que
tem seu desenvolvimento em disciplinas. (Lucas, grifo nosso)

Nessa fala, observa-se que Lucas compreende o curriculo como um
plano progressivo de disciplinas, organizadas sequencialmente, no qual o
avango do estudante esta condicionado ao cumprimento de conteudos
previamente estabelecidos. Tal leitura reforca a ideia de escolarizagdo como
percurso linear e estruturado (Sacristan, 2013, Paraiso, 2023), em que a fungéo
do curriculo é garantir o desenvolvimento ordenado das aprendizagens. A
perspectiva tedrica que se evidencia nessa compreensao € predominantemente
tradicional, disciplinar e conteudista, marcada por uma concepg¢ao de curriculo
como programa de ensino (Silva, 2011; Lopes e Macedo, 2011; Paraiso, 2023).

Embora ancorada em uma visdo tradicional (Silva, 2011; Lopes e
Macedo, 2011), a fala de Lucas dialoga, ainda que de modo implicito, com os
tensionamentos provocados pelas reformas educacionais recentes,
especialmente no que tange a implementacdo da Base Nacional Comum

Curricular e da Lei n° 13.415/2017 do NEM. A aparente contradicdo entre o
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discurso da flexibilidade e da contextualizagcdo, presente nos documentos
oficiais, e a percepgao de um curriculo “que vai ter que ser passado”, evidencia
o distanciamento entre o prescrito e o praticado. Essa leitura permite visualizar
como a promessa de inovagdo, anunciada pelas politicas curriculares
contemporaneas, pode se traduzir, na pratica, em reforco da prescricao e da
padronizagcdo, como alertam Cury, Reis e Zanardi (2018), Teixeira (2018),
Branco et al. (2018) e Branco e Zanatta (2021).

Ao mencionar que o curriculo “vai ter que ser cumprido”, Lucas explicita
uma concepgao de curriculo oficial como norma rigida, de carater impositivo e
orientado a padronizagdo dos conteudos e das praticas docentes. Essa
percepgdo aproxima-se das criticas dirigidas a BNCC como dispositivo de
controle da agéo pedagdgica, travestido de garantias de direito a aprendizagem
(Branco et al., 2018). A imagem selecionada por Lucas, associada ao documento
da BNCC, reforga essa concepg¢ao, indicando que o curriculo é entendido como
referéncia obrigatodria, pouco sensivel as especificidades do contexto escolar e
das necessidades dos estudantes.

Essa leitura esta fortemente vinculada ao que Paraiso (2023) denomina
de curriculo oficial e formal, marcado pela centralidade da prescricdo externa,
que define de antemao os conhecimentos considerados validos e necessarios,
e que tende a anular o protagonismo docente e o dialogo com os sujeitos da
escola. Ao se referir ao curriculo como algo que “vai ter que ser passado”, Lucas
também expressa os impactos dessas reformas sobre a autonomia docente,
revelando a internalizagcédo da légica tecnicista que transforma o professor em
executor de prescrigdes, em vez de agente do processo educativo (Pinheiro e
Nascimento, 2018; Jacomini, 2022).

Essa concepcéao encontra eco na pratica do professor P1 do Colégio de
Aplicagao Joao XXIll, analisada na segao 4.1.1, cuja organizagao curricular da
disciplina de Quimica por ele oferecida, também se apoia fortemente em
referenciais prescritivos, sobretudo os conteudos do Programa de Ingresso
Seletivo Misto (PISM). Para P1, o curriculo € uma “base” necessaria, que
organiza e orienta o trabalho docente, ainda que com alguma margem de
flexibilidade individual. Assim como Lucas, P1 atribui ao curriculo uma funcao
estrutural e normativa, operando como guia de conteudos a serem ensinados e

cumpridos.
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Por outro lado, essa concepgao se distancia de forma significativa da
proposta desenvolvida pela professora P2, cuja abordagem, conforme discutido
na secao 4.1.2, compreende o curriculo como pratica social situada, construida
no cotidiano da escola, permeada pelas demandas dos sujeitos e pela mediagao
docente. Em sua atuacdo, P2 mobiliza estratégias que articulam conteudos
disciplinares com temas sociais, culturais e formativos, promovendo um curriculo
interpretativo e dialégico, que rompe com a logica fragmentada e prescritiva
presente nos documentos oficiais. Sua proposta revela o potencial da docéncia
na produgdo de sentidos para o curriculo e na criagdo de alternativas
pedagdgicas significativas.

Esse contraste entre as concepgdes expressas por Lucas e por P2
evidencia os diferentes modos de apropriacdo do curriculo pelos sujeitos da
formacao e da pratica. Enquanto Lucas e P1 compartilham uma visao tradicional
e normativa, ancorada na racionalidade técnica e na estrutura disciplinar, P2
representa uma vertente critica e formativa, que compreende o curriculo como
espaco de mediagdo entre saberes, sujeitos e contextos. Tal tensdo revela,
portanto, a complexidade do campo curricular e a importancia de uma formacgao
inicial que possibilite o reconhecimento dessas multiplas dimensbdes e a
construgcdo de uma postura docente comprometida com os dilemas do nosso
tempo (Queiroz e Massena, 2016, 2020, 2022; Ribeiro, 2018; Paraiso, 2023).

Em sintese, a analise da percepcao de Lucas evidencia que, embora as
reformas educacionais atuais se apresentem sob o signo da inovacao, da
flexibilidade e da centralidade do estudante, na pratica ainda prevalece uma
concepcgao de curriculo centrada na prescrigdo, na disciplina e no controle. Sua
fala, ao reforgcar a imagem do curriculo como um percurso obrigatério e
cumulativo, permite compreender como os discursos reformistas podem se
traduzir em praticas tradicionais, travestidas de inovagao (Teixeira, 2018; Cury,
reis e Zanardi, 2018). Essa tensdo entre o prescrito e o praticado, entre a
promessa e a realidade, sera retomada na analise seguinte.

Assim, como a percepc¢ao de Lucas os relatos de Luana e José ilustram
a permanéncia de uma concepg¢ao tradicional de curriculo (Silva, 2011; Lopes e
Macedo, 2011), que, embora funcional na pratica, limita a possibilidade de seu

entendimento como campo de disputas e mediacdes culturais, conforme
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discutido por autores do campo critico do curriculo (Moreira, 2010, 2011; Lopes
e Macedo, 2011, Silva, 2011; 2023; Paraiso, 2023).

A palavra escolhida por José na aula 01 foi organizagdo, a mesma
selecionada por sua colega Luana, o que evidencia uma concepgao
compartilhada entre os licenciandos de que o curriculo cumpre uma fungao
estrutural e orientadora no trabalho docente. Para José, o curriculo representa
‘uma forma melhor de seguir o conteudo, com uma ldgica”, revelando a
percepcdo de que sua funcdo estd diretamente associada ao ordenamento
sequencial dos conhecimentos e a estruturagao da pratica pedagogica.

A imagem selecionada por José, apresentada na Figura 20, contribuira
para aprofundar essa analise.

Figura 28 - Imagem do Licenciando José

@

Fonte: Google imagens

Essa compreensdao €& reforgcada pela imagem escolhida por José,
apresentada na Figura 15, que mostra uma placa de transito orientando os
condutores a desviar a direita. A imagem sugere uma via com rota previamente
definida, cuja diregao precisa ser seguida. Como metafora curricular, ela indica
a percepgao de que o curriculo € uma prescricao de caminhos, uma sinalizacao
normativa que delimita o percurso a ser trilhado por professores e estudantes.
Nesse sentido, a imagem nao apenas ilustra a ideia de organizacdo, mas a
associa diretamente a um modelo homogéneo e externo de regulagao da pratica
docente.

Conforme argumentam Lopes e Macedo (2011), essa leitura é tipica das

compreensdes tradicionais de curriculo, nas quais ele é concebido como um
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plano pré-estabelecido, composto por conteudos e objetivos a serem
transmitidos de forma linear e cumulativa. Paraiso (2023) amplia essa analise ao
mostrar como essa concepcgao esta presente no cotidiano escolar por meio de
expressdes como “grade curricular”, “lista de conteudos” ou “sequéncia de
disciplinas” (p.11). Esses elementos operam como representagcdes do que ela
denomina de curriculo formal, aquele estruturado com base no curriculo oficial,
e que orienta, normatiza e organiza os conteudos a serem ensinados.

A fala de José: “sendo uma forma melhor de seguir o contetido, como
uma logica’, associa o curriculo a ideia de organizacdo e a necessidade de
“seguir’ o conteudo, expressa essa légica normativa. O curriculo, em sua visao,
€ um instrumento para dar diregéo ao trabalho pedagdgico, o que o aproxima da
concepgao de curriculo como prescrigéo, discutida por Lopes e Macedo (2011),
Silva (2011), Ribeiro (2018), Queiroz e Massena (2020) e Paraiso (2023). Ao
privilegiar a previsibilidade e o cumprimento de um percurso pré-definido, a
compreensao de José desconsidera as dimensdes culturais, politicas e
epistemoldgicas do curriculo como pratica viva e contextualizada (Apple, 2006;
Moreira, 2001, 2012; Macedo, 2013; Paraiso, 2019, 2023).

Essa concepgao encontra forte ressonancia na organizagao curricular
adotada pelo professor P1 no CAp. Jodo XXIll, conforme analisado na secéao
4.1.1. P1 também entende o curriculo como um instrumento necessario para
orientar a pratica pedagdgica, estruturado a partir das exigéncias do PISM e de
uma sequéncia de conteudos que devem ser cumpridos ao longo do percurso
formativo. Ambos compartiham a percepcdo de que o curriculo oferece
seguranga ao docente, funcionando como um roteiro de acdo baseado na
selegao disciplinar dos saberes escolares.

Em contrapartida, a visdo de José se distancia da proposta elaborada
pela professora P2, discutida na secao 4.1.2. Para P2, o curriculo ndo € um
percurso fixo, mas um campo de possibilidades construido coletivamente com
os estudantes, a partir de temas socialmente relevantes, experiéncias vividas e
praticas contextualizadas. Essa concepc¢ao, alinhada as teorias criticas e pés-
criticas do curriculo (Moreira, 2010, 2011; Lopes e Macedo, 2011, 2023; Macedo,
2013; Silva, 2011; Paraiso, 2019, 2023), concebe o professor como sujeito do
processo curricular, capaz de mediar, reinterpretar e reconfigurar o curriculo a

luz das realidades escolares.
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Portanto, a analise da palavra organizagcao e da imagem escolhida por
José evidencia sua vinculagdo a uma concepcéao tradicional e tecnicista de
curriculo (Silva, 2011; Lopes e Macedo, 2011), centrada na prescri¢ao (Queiroz
e Massena (2020) e na regulagao do ensino. A imagem da placa de transito, ao
representar uma rota obrigatéria, reforga a ideia de que o curriculo é algo externo
ao professor e que precisa ser seguido conforme indicado, tal como os
documentos oficiais e as matrizes curriculares orientadas pela BNCC.

Essa compreensado, embora funcional no contexto da pratica pedagogica
cotidiana, limita a atuacdo docente a uma légica de execucado e reforca a
padronizagcao do conhecimento, ignorando a natureza dindmica e politica do
curriculo. Como discutem Queiroz e Massena (2016, 2020, 2022), é necessario
que a formacgao inicial problematize essas visbes e promova uma compreensao
mais ampla do curriculo como campo de disputas, escolhas e construgcdo de
sentidos, especialmente no contexto das reformas em curso.

O licenciando Luiz selecionou como palavra representativa de sua
compreensao inicial sobre o curriculo o termo “estrutura”. Em sua justificativa,
Luiz afirmou:

Eu tenho um pensamento bastante parecido com o do Lucas,
principalmente quando eu penso em curriculo, eu penso em questao
de grade como o da faculdade. Ou entdo, eu penso no que o professor
tem que fazer. Entao, eu coloquei estrutura, porque assim, para mim,
o curriculo seria basicamente uma orientagdo daquilo que a gente
deveria seguir, ou dita, os direcionamentos que a gente tem que tomar,
as fontes que a gente tem que adotar. Entdo, seria basicamente a

matriz curricular de tudo que envolve as agdes e os direcionamentos
do professor. (Luiz, grifo nosso)

Sua fala evidencia uma concepgao de curriculo como referéncia
normativa, centrada na organizagcdo disciplinar dos conteudos e no
direcionamento da agdo docente a partir de orientagdes previamente
estabelecidas (Queiroz e Massena, 2020; Paraiso, 2023). A mengao a “grade da
faculdade” e a “matriz curricular” como equivalentes ao curriculo escolar revela
uma compreensao ancorada na ideia de prescri¢ao e planejamento centralizado
do ensino, com forte apelo a previsibilidade e ao controle.

A imagem selecionada por Luiz, apresentada na Figura 16, € a de uma
piramide, um sélido geométrico cujas faces laterais triangulares convergem para
um unico ponto, o vértice. Essa configuragcao visual remete a ideias de

hierarquia, estabilidade e progressao estruturada, compondo uma metafora
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coerente com a palavra escolhida por ele: estrutura. A escolha da piramide
reforca a associagcdo entre curriculo e ordenamento sequencial dos saberes
escolares, em que o avanco se da de forma cumulativa e ascendente, mediante
o cumprimento de etapas organizadas

Figura 29 - Imagem do Licenciando Luiz

Fonte: Google imagens

A convergéncia das faces da pirdamide para um unico ponto pode ser
interpretada como uma analogia a organizagao dos objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento definidos pela BNCC. Esses objetivos sdo apresentados
como metas articuladoras das competéncias e habilidades escolares, operando
como direcionamentos finais para onde convergem os conteudos e praticas
educativas ao longo da trajetéria escolar. Nesse sentido, a piramide simboliza
uma racionalidade técnico (Silva, 2011; Lopes e Macedo, 2011, Paraiso, 2023),
na qual o curriculo é estruturado para conduzir o estudante a um fim previamente
estabelecido, por meio de um percurso hierarquizado e normativo.

E interessante notar que essa imagem guarda semelhancas visuais e
simbolicas com a logo da BNCC, selecionada por Lucas na mesma atividade. A
logomarca apresenta uma piramide composta por cubos coloridos, que se
empilham em camadas até formar uma figura uUnica e compacta. Essa
composigao reforca a ideia de um curriculo formado por blocos de conhecimento
organizados de maneira progressiva e articulada. Assim como na imagem de
Luiz, a piramide da BNCC também sugere estrutura, coeréncia interna e
culminancia, comunicando, mesmo simbolicamente, a nogao de que os saberes

escolares devem ser organizados para alcangar resultados determinados o que
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vai ao encontro da linha tedrica tradicional de curriculo defendia por Bobbit e
Dewey (Silva, 2011; Lopes e Macedo, 2011).

Essa correspondéncia entre as imagens de Luiz e Lucas evidencia a
internalizagdo, por parte dos licenciandos, dos discursos e representacdes
visuais que acompanham os documentos oficiais. Ambas revelam a
compreensao do curriculo como estrutura prescritiva (Queiroz e Massena, 2020),
racionalmente construida e orientada por metas, o que, conforme discutem
Lopes e Macedo (2011, 2023) e Paraiso (2023), reflete uma concepgao
amplamente disseminada nas escolas brasileiras, mas que tende a obscurecer
a dimenséao politica, cultural e negociada do curriculo em acéo.

Essa concepgao de Luiz dialoga diretamente com o que autores como
Silva (2011), Lopes e Macedo (2011) e Paraiso (2023) descrevem como uma
das compreensdes historicamente mais disseminadas sobre o curriculo: aquela
que o entende como um plano de ensino estruturado segundo uma logica de
sequenciacao e totalidade da experiéncia educativa. Trata-se de uma visdo em
que o curriculo assume o papel de instrumento organizador do processo de
ensino, estruturando uma lista de conteudos e disciplinas a serem seguidos de
forma linear e obrigatdria ao longo da trajetéria escolar.

A luz das teorias de curriculo, a percepgdo de Luiz insere-se claramente
na linha tradicional, cuja matriz tedrica concebe o curriculo como um dispositivo
neutro, técnico e prescritivo, voltado a racionalizagdo dos conteudos e a
organizacao hierarquica do conhecimento. Nessa perspectiva, o professor é
visto como executor de um planejamento estabelecido por instédncias externas,
como os sistemas de ensino e os documentos oficiais (a exemplo da BNCC e
das Diretrizes Curriculares Nacionais), cabendo-lhe aplicar o que foi previamente
definido.

Essa leitura do curriculo como estrutura fixa e orientadora aproxima Luiz
das compreensdes de Lucas, José e Luana, que igualmente expressaram
confianga na previsibilidade e na fungédo organizadora do curriculo. No entanto,
Luiz destaca de forma mais explicita o carater normativo do curriculo sobre o
trabalho docente, ao afirmar que este “dita as agdes e os direcionamentos do
professor”. Tal como indica Paraiso (2023), essa visdo aponta para uma

sobreposicao do curriculo formal e oficial sobre o vivido e o praticado, o que
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reduz significativamente a autonomia docente e esvazia a dimenséao politica do
curriculo escolar.

A percepgédo de Luiz encontra forte convergéncia com a abordagem
curricular adotada pelo professor P1, conforme analisado na se¢éo 4.1.1. Ambos
compreendem o curriculo como uma matriz prescritiva, orientada por exigéncias
externas, no caso de P1, centradas no conteudo do PISM. Para ambos, o
professor deve seguir diretrizes previamente definidas e organizar sua pratica
em fungado dessas orientagdes. Em contraste, a concepc¢ao de Luiz se distancia
significativamente da proposta desenvolvida pela professora P2, discutida na
secao 4.1.2. Sua pratica pedagdgica revela uma concepgao critica e situada do
curriculo, que valoriza a mediacao docente, a contextualizacdo dos saberes e a
construgdo conjunta do conhecimento, tensionando a légica prescritiva que Luiz
assume como ponto de partida.

Portanto, a analise da palavra “estrutura”, da fala e da imagem de Luiz
revela uma adeséo clara a matriz tradicional do curriculo, centrada na prescricao,
na organizagdo sequencial e na subordinagdo do trabalho docente a um
planejamento externo. Embora essa perspectiva ainda seja amplamente
presente nas praticas escolares e na formacgéao inicial, como evidenciam os
estudos de Queiroz e Massena (2020), Ribeiro (2018) e Paraiso (2023), ela limita
a compreensdo do curriculo como espaco de disputa simbdlica, mediacao
cultural e construgao coletiva de sentidos.

Ao reunir as analises de Lucas, José, Luana e Luiz, observa-se a
formacdo de um nucleo comum de compreensdes tradicionais entre os
licenciandos, marcado pela valorizagao da estrutura, da ordem e da prescri¢cao
curricular. Essa constatacdo reforca a necessidade de que disciplinas como
QUI174 promovam deslocamentos conceituais capazes de tensionar essas
visdes e de ampliar a compreensao dos futuros professores sobre o curriculo
como pratica situada e socialmente construida (Queiroz e Massena, 2020, 2022).

Essa percepcéo tradicional de Luiz também se articula de maneira
significativa com o modo como a BNCC e o NEM tém sido implementados e
percebidos na pratica. Embora a BNCC, seja apresentada como um documento
orientador que organiza os curriculos locais a partir de competéncias e
habilidades essenciais (Santos, Melo e Lima, 2020), sua operacionalizagao

tende a reforgar a l6gica de um curriculo padronizado e orientado por metas.
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Apesar de trazer, em seu discurso, a valorizagdo das identidades e da
pluralidade dos saberes (Cipriani, Moreira e Corréa, 2020), a concretizagao da
BNCC frequentemente retoma a viséo de curriculo como conjunto de objetivos e
conteudos a serem cumpridos (Freitas, Romeu e Barroso, 2024).

Da mesma forma, o NEM, embora proponha maior flexibilidade curricular
e autonomia dos sistemas de ensino, tem sido vivenciado por muitos professores
como uma politica prescritiva e autoritaria. Como mostram as analises de
Jacomini (2022), os docentes relatam receber orientagbes genéricas das
Secretarias de Educacao, que se limitam a apresentagcao da estrutura sem a
devida fundamentacao conceitual. Isso tem levado os professores a atuarem
como executores de propostas curriculares fragmentadas, construidas sem
didlogo e desprovidas de clareza quanto aos principios formativos.

Nesse contexto, a percepgao de Luiz, ao afirmar que o curriculo é “uma
orientagao daquilo que a gente deveria seguir’ e que cabe ao professor “fazer”,
reflete de forma precisa essa experiéncia de subordinagao a prescri¢cao externa,
na qual o trabalho docente é reduzido a implementacao de decisdes tomadas
em outras instancias. Como demonstram os estudos de Vianna e Ritter (2020),
mesmo diante de novas propostas e discursos curriculares, a concepgao técnica
de curriculo como lista de conteudos ainda predomina entre professores da
Educacédo Basica e futuros docentes.

A licencianda Bia escolheu como palavra representativa de sua
compreensao de curriculo o termo “orientagdo”, indicando que, para ela, o
curriculo cumpre a fungdo de guiar e direcionar o trabalho pedagdgico dos
professores. Em sua fala, Bia afirma:

Nesse sentido mesmo, do curriculo ser uma orientagdo para os
educadores. Claro que assim, cada um vai ter uma interpretagdo do
curriculo, né? E vai trabalhar, como vocé falou, dentro da realidade que
convém. Mas, eu acho que a questao do curriculo mesmo, é ter uma
orientagao para vocé saber: eu vou partir desse lugar e vou chegar até

esse. Entdo eu acho que é bem dentro disso que o Luiz falou também,
nesse sentido de orientagdo. (Bia)

A imagem escolhida por Bia, inserida na Figura 17, reforga visualmente
essa compreensao: nela, observa-se uma sequéncia de blocos de madeira
empilhados, montados progressivamente por uma mao humana. A construgéo

crescente evoca uma ideia de ordenamento, planejamento e desenvolvimento
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sequencial, sugerindo que o curriculo oferece uma trajetéria ascendente,

marcada por etapas progressivas e cumulativas.

Figura 30 - Licencianda Bia

Fonte: Google imagens

Embora a imagem escolhida por Bia também remeta a nocédo de
organizagdo, semelhante aquela expressa pelos colegas Luiz e José, o eixo
central de sua interpretagdo recai sobre a fungdo orientadora do curriculo,
concebido como uma ferramenta que oferece direcao e define uma trajetéria a
ser seguida. A metafora visual dos blocos de madeira empilhados
progressivamente por uma mao humana reforga o carater instrumental e diretivo
atribuido ao curriculo, evidenciando a percepg¢éo de que o professor deve seguir
esse percurso com responsabilidade e intencionalidade.

A compreensao de Bia aproxima-se da perspectiva do professor P1, ao
considerar o curriculo como um instrumento técnico e orientador da pratica
docente, centrado no planejamento sequencial e na organizagao dos conteudos.
Por outro lado, essa concepcao se contrapde a abordagem da professora P2,
cuja atuacgao evidencia uma compreensao critica e contextualizada do curriculo,
concebido como pratica viva e construida coletivamente com base nas
experiéncias dos sujeitos escolares.

Dessa forma, a analise da palavra “orientacdo”, da fala e da imagem
selecionada por Bia permite situa-la em uma zona intermediaria,
predominantemente ligada a matriz tradicional, mas com sinais iniciais de
abertura a reflexdo critica. Sua compreenséo inicial de curriculo permanece
centrada em uma légica de ordenamento, planejamento e sequencialidade, mas

sua fala demonstra sensibilidade as mediacdes e as adaptacdes necessarias a
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pratica docente, ao reconhecer que “cada um vai ter uma interpretacdo do
curriculo” e que cada professor trabalhara “dentro da realidade que convém”.
Essa tensao entre a prescricdo e a mediagao pedagogica revela um terreno fértil
para deslocamentos conceituais ao longo da formagao (Queiroz e Massena,
2020, 2022).

A teoria tradicional do curriculo (Silva, 2011; Lopes e Macedo, 2011)
oferece a melhor explicagdo para as escolhas de Bia. Sua imagem, uma
estrutura em ascensdo, montada progressivamente, remete a ideia de um
curriculo cuidadosamente planejado e hierarquizado, composto por etapas que
devem ser cumpridas sucessivamente. Esse modelo se aproxima da légica da
administragao cientifica, inspirada nos principios do taylorismo, que buscava a
eficiéncia e a racionalizagdo do trabalho educacional. Como destaca Silva
(2011), essa racionalidade técnica reduz o curriculo a um plano de agéo
previamente estabelecido, voltado ao alcance de metas externas e a
organizagéo eficiente das atividades escolares.

A fala de Bia, ao afirmar que o curriculo “seria basicamente uma
orientagdo daquilo que a gente deveria seguir” e que permite ao professor saber
de onde parte e para onde deve ir, expressa de modo claro essa perspectiva
prescritiva. Essa concepgao ecoa as quatro perguntas estruturantes da teoria
tradicional propostas por Ralph Tyler (1975): “1. Quais objetivos educacionais
deve a escola procurar atingir? 2. Que experiéncias educacionais podem ser
oferecidas que tenham probabilidade de alcangar esses propoésitos? 3. Como
organizar eficientemente essas experiéncias educacionais? e 4. Como podemos
ter certeza de esses objetivos estdo sendo alcangados?” (p. 1). O curriculo,
nesse modelo, aparece como um plano de estudos proposto e imposto, com
pouco espago para a construgdo coletiva ou para a consideracdo das
singularidades dos contextos escolares.

O vinculo estabelecido por Bia com a fala de Luiz, “é bem dentro disso
que o Luiz falou também?”, reforga a convergéncia entre suas compreensdes.
Ambos compartilham uma visao de curriculo como estrutura orientadora, comum
aos documentos normativos e as matrizes curriculares. No entanto, Bia
demonstra, ainda que de forma incipiente, uma flexibilidade maior quanto as
formas de implementagdo, o que a distingue ligeiramente dos colegas que

sustentam visbes mais rigidamente prescritivas.
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A compreensao de curriculo apresentada por Bia também dialoga com o
modo como as reformas educacionais recentes, especialmente a BNCC e o
NEM, vém sendo implementadas e percebidas no cotidiano escolar. Apesar do
discurso oficial de valorizagdo da autonomia, da pluralidade e da flexibilizagao
(Cipriani, Moreira e Corréa, 2020), pesquisas tém demonstrado que sua
materializagdo frequentemente reforga abordagens tradicionais e prescritivas
(Santos, Melo e Lima, 2020; Freitas, Romeu e Barroso, 2024). A ideia de que o
curriculo define o que “tem que ser seguido” ecoa o relato de muitos docentes,
que se veem obrigados a aplicar uma estrutura rigida, com pouca margem de
escolha ou participagédo na construgao curricular (Jacomini, 2022).

Como apontam Vianna e Ritter (2020), mesmo diante de novas
propostas, a concepcdo de curriculo como lista de conteudos permanece
amplamente disseminada entre os professores. A visdo de Bia, centrada na
estrutura, no ordenamento e na sequencialidade, reflete esse contexto e
confirma que, na pratica, as promessas de inovacdo das politicas curriculares
muitas vezes resvalam para modelos técnico e prescritivos ja consolidados.

A licencianda Julia selecionou como imagem um grande ponto de
interrogacao, associando-o a palavra “expectativa”.

Figura 31 - Imagem da licencianda Julia

Fonte: Google imagens

Em sua fala, ela explica:

Expectativa. Eu coloquei no sentido de que tem toda uma expectativa
de que tem que cumprir todas as disciplinas em uma determinada
forma. Entdo, essa é uma expectativa, mas, ndo necessariamente é
isso 0 que acontece quando a gente monta os planos de aula do curso.
Entéo, eu percebo o curriculo nesse sentido. (Julia)
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A escolha da imagem simboliza a duvida, a interrogacédo e o
questionamento sobre o lugar do curriculo na pratica docente. Ao associa-la a
palavra expectativa, Julia explicita uma compreenséo critica (Moreira, 2010,
2011; Paraiso, 2023) das pressGes normativas que incidem sobre o
planejamento escolar. Sua fala sugere que, embora exista uma expectativa
institucional de cumprimento rigido de conteudos, essa expectativa ndo se
realiza de forma automatica na elaboracdo dos planos de aula, o que abre
espaco para interpretacbes, mediacbes e ressignificagcbes no cotidiano
pedagdgico.

Essa percepcdo é aprofundada na atividade final, em que Julia,
representando seu grupo, afirma que:

O curriculo pode ser aplicado por diferentes metodologias, podendo
elas serem: tradicionais ou nao tradicionais, sendo que nas nao

tradicionais elas empregam os espagos nao formais e a Quimica. Eu
acho que aqui, a gente pode até ligar os dois. (Julia)

A fala revela uma abertura a abordagens metodoldgicas diversificadas,
incluindo o uso de espacgos nao formais, o que aponta para um entendimento do
curriculo como instrumento flexivel e atravessado pelas escolhas pedagdgicas
do professor (Moreira, 2010, 2011; Moreira e Macedo, 2010; Lopes e Macedo,
2011, 2023; Macedo, 2013; Paraiso, 2019). Essa leitura esta em consonancia
com a proposicao de Sacristan (2017), que defende a ampliagédo da autonomia
docente como elemento essencial para a constru¢do do curriculo em sua
dimensao pratica.

Ao identificar que o curriculo carrega expectativas normativas, mas
reconhece que sua efetivagcdo depende das decisbes metodolégicas do
professor, Julia se distancia da l6gica prescritiva que marcou as falas de colegas
como Luiz e José. Sua imagem, um ponto de interrogacéo, funciona como
metafora de uma postura reflexiva e critica, que recusa respostas prontas e abre
espaco para o questionamento do curriculo enquanto estrutura impositiva.

Em termos tedricos, a compreensao de Julia pode ser situada na
interseg¢do entre a teoria critica e a teoria pos-critica do curriculo (Silva, 2011;
Lopes e Macedo, 2011, 2023; Moreira, 2010, 2011; Paraiso, 2019, 2023).
Embora reconheca a existéncia de um curriculo prescrito, ela se posiciona diante

dele de forma analitica, sugerindo que sua aplicacdo passa por escolhas
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docentes e metodologicas contextualizadas. Tal postura revela uma nogao de
curriculo como campo de disputa e producdo de sentidos, conforme discutido
por Moreira (2010, 2011), Sacristan (2017) e Paraiso (2023).

Comparando com os professores do CAp. Jodo XXIII, a percepgao de
Julia aproxima-se mais da abordagem adotada por P2, ao reconhecer a
importancia das praticas docentes na mediagdo do curriculo e ao valorizar
abordagens formativas contextualizadas. Em contraste com a loégica de
execucgao presente na fala de P1, Julia demonstra compreender o curriculo como
algo que se constrdi na pratica, e ndo apenas se aplica.

Portanto, a andlise da imagem, da palavra e das falas de Julia evidencia
uma concepc¢ao de curriculo marcada pela reflexividade e pela mediagao,
rompendo com a rigidez de modelos tradicionais e assumindo que o papel do
professor ndo é apenas cumprir expectativas, mas questiona-las e reinterpreta-
las a luz das realidades escolares. Essa postura indica deslocamentos
importantes no processo de formacao, que apontam para o desenvolvimento de
um saber curricular mais critico e situado.

A Aula 27, que encerrou o cronograma da disciplina QUI174 — Curriculo
e Planejamento no Ensino de Quimica, constituiu um momento significativo de
sistematizacdo e sintese das aprendizagens. Nessa atividade final, os
licenciandos foram convidados a expressar, por meio de palavras-chave e
mapas conceituais, as compreensdes construidas ao longo da disciplina sobre o
curriculo, sua fungdo na escola e suas articulagbes com o planejamento, as
metodologias e os espagos de ensino. As palavras citadas pelos licenciandos

estao sistematizadas no Quadro 1.
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Quadro 8 - Palavras citadas pelos licenciandos durante a Aula 27
Palavras-chave atribuidas pelos licenciandos ao
estudo do curriculo no contexto da Disciplina QUI174.

Licenciando

Luana Interdisciplinaridade — BNCC — Aprendizagem -Integracao
Lucas Curriculo — Histérico - Metodologia
Bia Contexto
José Competéncia — Tradicional - Poder
Bia Orientagado — Espacgos nao formais — Irreverente -
Qualidade
Luiz Avaliacéo - Quimica
Julia Articulagao - Teorias

Fonte: Elaborado pela autora

Os mapas produzidos pelos dois grupos formados (Grupo 1 — Lucas,
Luiz e Julia; Grupo 2 — Luana, José e Bia) revelaram um deslocamento conceitual
importante em relagdo as percepgdes iniciais. As palavras recorrentes nas
etapas anteriores — como estrutura, organizagdo e orientagdo, deram lugar a
uma categoria mais complexa: poder. O reconhecimento do curriculo como
instrumento de poder demonstra o avango dos licenciandos na compreensao das
disputas simbdlicas, politicas e culturais que permeiam sua elaboragéo e
implementacao nas escolas.

A associacao entre curriculo e poder, destacada visualmente nos mapas
conceituais (Figuras 24 e 25), indicam a apropriagdo de uma leitura critica,
conforme discutida por Apple (2006), Arroyo (2013), Moreira (2010, 2011),
Moreira e Macedo (2010) Lopes e Macedo (2011), Silva (2011) e Paraiso (2023),
ao afirmar que as politicas e diretrizes curriculares estdo atravessadas por
disputas entre estilos normatizantes e orientagdes mais flexiveis, que incorporem
novos saberes e culturas nos processos educativos. Os licenciandos passaram
a entender que o curriculo ndo é neutro nem universal, mas fruto de escolhas
contextualizadas, que expressam os valores e interesses dos grupos que o

formulam.



214

Figura 32 - Mapa conceitual do Grupo 1
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Fonte: Elaborado pelos licenciandos Lucas, Luiz e Julia.

Figura 33 - Mapa Conceitual elaborado pelo Grupo 2
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Esse reconhecimento também se manifestou nas falas que
acompanharam os mapas. Os licenciandos passaram a compreender o curriculo
ndo apenas como uma lista de conteudos ou uma grade disciplinar, mas como
uma construgdo que envolve as metodologias, os contextos escolares e as
teorias que fundamentam sua elaboragao. A percepgao de que o curriculo deve
ser construido de forma coletiva e ndo imposto por agentes externos as escolas
(Apple, 2006; Silva, 2011; Lopes e Macedo, 2011, 2023; Sacristan 2017; Moreira,
2010, 2011; Ribeiro, 2018; Alparone, Franzi, Fiorotti, 2022; Paraiso, 2019, 2023)
evidencia o amadurecimento da compreensao acerca do papel do professor
como sujeito do processo curricular (Moreira e Candau, 2007; Reis e Oliveira,
2018;Soares, 2018; Queiroz e Massena, 2020; Vianna e Ritter, 2020;; Cipriani,
Moreira e Correa, 2020;.

Conforme destaca Sacristan (2017), o curriculo € uma partitura que
organiza os episodios das agdes escolares, evitando a fragmentacdo da
aprendizagem. Ao final da disciplina, os licenciandos demonstraram
compreender que essa partitura ndo pode ser imposta verticalmente, mas
precisa ser negociada, interpretada e situada, refletindo as demandas, os valores
e o0s almejos da comunidade escolar.

Essa transformagdo conceitual € ainda mais significativa se
considerarmos as compreensoes iniciais dos licenciandos, marcadas por uma
visado tradicional e técnica do curriculo, herdada de suas experiéncias na
Educacao Basica e reforgcada por algumas disciplinas da Licenciatura em
Quimica (Queiroz e Massena, 2020, 2022). Nas primeiras aulas, os termos mais
recorrentes foram “estrutura”, “organizacéo” e “orientagcéo”, indicadores de uma
matriz prescritiva, centrada na linearidade e na fungéo organizadora do curriculo.

No entanto, ao longo das aulas, mediante leituras, discussdes e
atividades praticas, como a analise de documentos oficiais, a leitura de textos
tedricos do campo do curriculo e a construcado coletiva dos mapas conceituais,
os licenciandos demonstraram deslocamentos significativos. Passaram a
identificar o curriculo como campo de disputas, como pratica situada e como
instrumento que deve ser construido em dialogo com os sujeitos da escola —
professores, estudantes e gestores —, e ndo como uma determinacgao externa.

Essa transicdo evidencia a emergéncia de um saber curricular mais

critico e contextualizado, tal como defendido por Tardif (2000, 2014), Queiroz e
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Massena (2016, 2020, 2022) e Ribeiro (2018). Os licenciandos passaram a
compreender que o professor ndo apenas executa o curriculo, mas o interpreta,
tensiona, ressignifica e participa ativamente de sua construgéo.

Assim, a atividade realizada na Aula 27 consolidou o processo de
formacao reflexiva e critica sobre o curriculo, contribuindo para o
desenvolvimento de um saber que podera impactar diretamente a pratica futura
dos licenciandos enquanto docentes. O reconhecimento do curriculo como
instrumento politico, social e pedagogico marca um ponto de inflexdo na
trajetdria formativa desses futuros professores.

Em conjunto, as interpretagbes analisadas evidenciam que, embora
ainda predomine entre os licenciandos uma compreensao do curriculo alinhada
as tradicdes curriculares e marcada pela influéncia de modelos prescritivos, ha
indicios de abertura para perspectivas criticas e pds-criticas, especialmente
quando se defende a autonomia docente, a adaptagao as realidades locais e a
articulacao entre teoria e pratica.

Essas compreensdes dialogam diretamente com os perfis curriculares
de P1 e P2 identificados na seg¢ao 4.1: P1, ao manter maior aderéncia ao
curriculo oficial e formal (Paraiso, 2023) e a matriz do PISM, situa-se
predominantemente nas concepg¢oes e finalidades associadas as teorias
tradicionais, embora apresente nuances criticas ao contextualizar conteudos;
P2, por sua vez, ao propor maior flexibilidade, interdisciplinaridade e
protagonismo discente, aproxima-se do curriculo em agdo e das abordagens
criticas e pos-criticas. Esse contraste evidencia que, no contexto investigado, os
docentes operam em diferentes camadas do curriculo, com P1 mais préximo das
dimensdes oficial e formal, e P2 incorporando elementos da dimensdo em acgao.

A analise conduzida nesta subsecao foi guiada pelas trés categorias
finais definidas no percurso metodolégico: (a) compreensdes de curriculo, (b)
finalidades do curriculo e (c) perfil tedrico do saber curricular. Essas categorias,
resultantes do reagrupamento e refinamento das unidades de significado iniciais,
permitiram integrar a leitura tedrica e empirica, organizando os achados de forma
coerente e consistente. No caso da 4.2.1, evidenciou-se que as compreensdes
expressas pelos licenciandos — ilustradas pelas metaforas e imagens por eles

escolhidas — se articulam com finalidades e perfis tedricos que, por vezes,
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convergem com os de P1 ou P2, e, em outros momentos, revelam percepcdes
singulares que tensionam ambas as perspectivas.

Essa articulagdo entre as categorias analiticas e os dados aqui
apresentados sustenta a transicdo para a subsegdo 4.2.2, na qual serdo
exploradas de forma sistematica as convergéncias e divergéncias entre
licenciandos e professores, aprofundando a compreensao sobre como diferentes
visdes de curriculo se encontram, se distanciam e se transformam no processo

de construcao do saber curricular e na pratica docente.

4.2.2 Convergéncias e divergéncias entre as concepgoes de licenciandos
e professores: o que revelam sobre o saber curricular e a pratica
docente

A analise desenvolvida nesta subsecido mantém como eixo estruturante
as trés categorias finais estabelecidas no percurso metodoldgico: (a)
compreensdes de curriculo, (b) finalidades do curriculo e (c) perfil tedrico do
saber curricular. As quais permitiram integrar os dados empiricos as discussdes
tedricas e conduzir a comparagdo entre as perspectivas de licenciandos e
professores (P1 e P2).

A partir das interpretacbes apresentadas na subsecdo anterior, é
possivel observar que, nas compreensdes de curriculo, parte expressiva dos
licenciandos compartilha com P1 uma visdo mais proxima das teorias
tradicionais, associada a centralidade da prescrigao e da organizagao sequencial
dos conteudos. Outro grupo, no entanto, aproxima-se das finalidades defendidas
por P2, incorporando elementos de contextualizacao, interdisciplinaridade e
protagonismo discente, proprios das perspectivas criticas e pos-criticas.

Quanto as finalidades do curriculo, emergem tensdes entre a funcao
formativa e cidada, ressaltada tanto por P2 quanto por alguns licenciandos e a
funcdo preparatoria para exames seletivos, evidenciada na pratica de P1 e
reafirmada nas falas de estudantes que enfatizam a importancia do PISM e do
ENEM como parametros para o trabalho pedagdgico.

No que se refere ao perfil teérico do saber curricular, a comparagao
revela que P1 se situa majoritariamente entre as dimensdes de curriculo oficial
e formal (Paraiso, 2023), alinhando-se a um modelo prescritivo com algumas

aberturas criticas pontuais, enquanto P2 mobiliza o curriculo em acéo para
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construir propostas mais abertas e contextualizadas. Os licenciandos, por sua
vez, transitam entre esses dois polos, revelando tanto adesdo a concepcdes
normativas quanto abertura para perspectivas mais flexiveis, evidenciando um
campo de formagao em movimento.

Essa leitura comparativa, ancorada nas categorias analiticas, permite
compreender que a construgao do saber curricular, no contexto investigado, se
da pela interacdo entre prescricbes normativas, mediacdes docentes e
experiéncias formativas, configurando um espaco hibrido no qual coexistem e
dialogam com as perspectivas tradicionais, criticas e pds-criticas.

A analise das compreensbdes de curriculo manifestadas pelos
licenciandos das disciplinas, Planejamento e Avaliagcdo no Ensino de Quimica
(QUI141) e Curriculo e Planejamento no Ensino de Quimica (QUI174), em
articulacdo com as propostas e praticas curriculares dos professores P1 e P2 do
Colégio de Aplicagao Joao XXIll, revela um movimento de aproximagdes e
distanciamentos conceituais que permitem discutir a constituicdo do saber
curricular na formacao inicial docente e o pensamento curricular dos professores
em exercicio da docéncia.

Ao confrontar essas visbes com o0s documentos institucionais
elaborados durante a implementacao dos lItinerario Formativos no CAp. Jodo
XXIIl, com um olhar direcionado aos ltinerarios 2 — Ciéncias da Naturais e
Linguagens com foco na disciplina Quimica, evidencia-se a complexidade dos
saberes curriculares envolvida na mediagdo entre o curriculo prescrito, o
curriculo praticado e o pensamento curricular, dos professores P1 e P2 e
licenciandos das disciplinas investigadas.

Inicialmente, observa-se que as compreensdes expressas pelos
licenciandos nas primeiras aulas da disciplina QUI174 estdo fortemente
ancoradas em uma perspectiva tradicional de curriculo, associando-o a termos
como “estrutura”, “organizacdo” e “orientacdo”. Essa visdo, marcada pela
racionalidade técnica (Silva, 2011; Lopes e Macedo, 2011), aproxima-se do
entendimento de curriculo como roteiro prescritivo, voltado ao planejamento e ao
cumprimento de conteudos estabelecidos por instancias externas, como o livro
didatico, os exames seletivos, ou a propria Base Nacional Comum Curricular. Tal
perspectiva também esteve presente nas falas dos licenciandos da QUI141,

como Bruna, Tiago, Maria, Carla e Leticia, que atribuem ao curriculo a fungéo de
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direcionar e legitimar a pratica docente. Essa logica de funcionamento do
curriculo, segundo Paraiso (2023), tende a reduzir sua poténcia formativa ao
concebé-lo apenas como uma grade organizacional, desconsiderando sua
dimensao politica, social e cultural.

Essa leitura tradicional encontra ressonancia na pratica do professor P1,
cujo planejamento e atuagao, conforme analisado na sec¢éo 4.1.1, orientam-se
por um curriculo prescrito e pelo programa do PISM como referencial central. P1
reconhece a importancia do curriculo para o ordenamento do trabalho docente,
mas atribui a ele um carater técnico, desvinculado de disputas e mediagoes, o
que o aproxima da visao dos licenciandos em formacdo de ambas as turmas,
QUI141 e QUIM74. Essa convergéncia € indicativa da for¢a dos curriculos oficiais
(Paraiso, 2023) na constituicdo do saber curricular tanto do professor P1 como
dos licenciandos, ou seja, tanto na pratica escolar quanto na formacgéo inicial.

Contudo, a progressao da disciplina QUI174 possibilitou o surgimento de
novas compreensoes. A analise da Aula 27, bem como dos mapas conceituais
produzidos coletivamente, evidenciou deslocamentos importantes nas
concepgodes dos licenciandos. Termos como “poder”, “disputa” e “mediaciao”
passaram a integrar as representacbes dos estudantes sobre o curriculo,
apontando para a emergéncia de uma visdo mais critica e interpretativa. Essa
(re)formulagéo tedrica e formativa revela a poténcia de praticas pedagogicas que
incentivam a reflex&o, o debate e a analise contextualizada entre o atual cenario
das politicas educacionais, as teorias de curriculo e os saberes docentes,
conforme defendem Queiroz e Massena (2016, 2020, 2022), Luck (2013), Tardif
(2014) e Ribeiro (2018).

Ja na disciplina QUI141, embora o foco formativo tenha sido distinto,
também houve indicios de deslocamentos na compreensao dos licenciandos. As
discussbes promovidas pela professora, especialmente a partir do
questionamento inicial sobre as concepgdes de curriculo e da mediacédo baseada
nos textos tedricos, favoreceram a emergéncia de percepgdes mais reflexivas,
ainda que incipientes. A licencianda Maria, por exemplo, reconhece que o
curriculo “pode ser diferente de uma instituicao para outra”, sinalizando abertura
para uma visdo menos prescritiva e mais situada. Leticia, ao destacar que o
curriculo pode dialogar com os contextos dos estudantes, aproxima-se da

perspectiva defendida por P2. No entanto, de modo geral, os relatos dos
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licenciandos da QUI141 ainda se mantém mais proximos das estruturas
tradicionais (Silva, 2011; Lopes e Macedo, 2011) como também entende o
professor P1 do curriculo escolar, o que evidencia os limites formativos
enfrentados pelas disciplinas QUI141 e QUI174 e reforga a necessidade de
aprofundamento do debate das teorias curriculares na formacéo inicial.

Esse movimento de ressignificagéo do curriculo observado na disciplina
QUI174 aproxima-se da proposta pedagogica da professora P2, cuja pratica,
examinada na se¢ao 4.1.2, articula conteudos disciplinares, metodologias ativas
e temas socialmente relevantes, promovendo o engajamento dos estudantes na
construgao curricular. Para P2, o curriculo é pratica social contextualizada a
realidade, resultado de negociagdes, mediagdes e escolhas pedagogicas que
refletem as demandas da comunidade escolar. Sua concepgao dialoga com
autores como Moreira (2007, 2010, 2011, 2012, 2021), Macedo (2013, 2016),
Frangella (2018) e Sacristan (2013, 2017) e Paraiso (2023), ao reconhecer que
o curriculo é espaco de disputa simbdlica e construgao coletiva de sentidos.

A andlise comparativa das compreensdes dos licenciandos e docentes
com os documentos institucionais do lItinerario Formativo 2 — Ciéncias da
Natureza (figuras 2 e 3, ementas das disciplinas) permite identificar ndo apenas
convergéncias e divergéncias, mas também os sentidos atribuidos ao curriculo
acao (Paraiso, 2023) no CAp. Jodo XXIlI. Ainda que o curriculo formal (Paraiso,
2023) da instituigdo busque se articular as diretrizes da BNCC e as exigéncias
do Novo Ensino Médio, a pratica revela estratégias de resisténcia, apropriagcéao
e adaptagao por parte dos professores, especialmente P2, que tensionam o
formato técnico-normativo e propdem abordagens mais formativas e integradas.

Essa analise possibilita a identificacdo de trés eixos centrais de
comparacgao, articulados as dimensdes conceituais de curriculo apresentadas
por Paraiso (2023): curriculo oficial, curriculo formal e curriculo em agao, que
estruturam a organizacéo curricular do CAp. Jodo XXIII (figura 11):

1. Entre licenciandos (QUI141 e QUI174) e professores (P1 e P2): Os
dados indicam que a maior parte dos licenciandos de ambas as turmas
(como Luiz, Lucas, José, Carla, Bruna e Tiago) compartilha com o
professor P1 uma concepcdo tradicional e normativa de curriculo,
fortemente associada as dimensdes de curriculo oficial e formal, nas quais

o documento prescrito e o programa do PISM funcionam como guias
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praticos da acdo docente. Entretanto, mesmo em P1, observa-se certa
flexibilidade quanto a abordagem de tematicas relacionadas ao conteudo
de Quimica e suas contextualizacbes, o que revela tracos de uma
perspectiva critica, conforme evidenciado em sua ementa e em sua fala
sobre o que entende por curriculo. Em contraste, outros licenciandos
(como Julia e Leticia), especialmente apds vivéncias formativas mais
criticas, demonstram aproximagéo com a abordagem de P2, que se alinha
predominantemente ao curriculo em agdo de Paraiso (2023), ao valorizar
a mediacgao critica, a interdisciplinaridade e o protagonismo discente.

Entre licenciandos das disciplinas (QUI141 e QUI174) e o curriculo
institucional do CAp. Joao XXIll: O curriculo formal, construido a partir
do curriculo oficial (BNCC) e materializado no documento de
implementacéo do lItinerario 2 (figuras 2 e 3), apresenta diretrizes que
incluem a valorizagao do protagonismo estudantil, a interdisciplinaridade
e a contextualizagdo dos saberes. Contudo, a compreensao inicial de
muitos licenciandos permanece ancorada em uma Vvisdo técnica e
prescritiva, sem incorporar plenamente esses principios. Essa distancia
entre o curriculo formal e a leitura feita por parte dos licenciandos
evidencia um descompasso formativo que precisa ser enfrentado nos
cursos de licenciaturas (Queiroz e Massena, 2020, 2022), de modo a
favorecer uma compreensao mais ampla e critica do saber curricular.

Entre os proéprios professores (P1 e P2): A comparagao entre P1 e P2
explicita como diferentes dimensdes curriculares coexistem e interagem
no contexto escolar. P1 se aproxima mais do curriculo oficial e formal
(Paraiso, 2023), mantendo maior aderéncia a estrutura prescrita e ao
programa do PISM, com foco na organizagao por conteudos, embora com
nuances criticas pontuais. Ja P2 constréi um curriculo em acgao (Paraiso,
2023) que dialoga criticamente com os curriculos oficial e formal (Paraiso,
2023), incorporando praticas interdisciplinares, problematizagdo social e
abertura para a participacido discente. Essa pluralidade interna revela a
coexisténcia de abordagens tradicionais, criticas e poés-criticas (Silva
(2011); (Lopes e Macedo, 2011); Moreira (2010, 2011); Paraiso (2023))
no mesmo espaco escolar, reafirmando que o saber curricular é produzido

em meio a negociagdes, mediagdes e interpretacdes situadas.
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Esses trés eixos evidenciam que o saber curricular ndo é um
conhecimento acabado, mas sim construido a partir do didlogo entre diferentes
sujeitos e contextos, condicionado por circunstancias historicas e institucionais
e profundamente vinculado a realidade concreta em que é produzido e aplicado.
Conforme defendem Tardif (2000, 2014), Queiroz e Massena (2020, 2022),
Ribeiro (2018) e Paraiso (2023). Sendo assim, acreditamos que formagao inicial
deve investir na problematizagcdo das visdes de curriculo presentes nesse
processo formativo, considerando que sua construgdo se inicia ainda na
escolarizacao e ¢ influenciada também por experiéncias da vida cotidiana, de
modo a fomentar nos futuros docentes uma compreensdao fundamentada e
critica do curriculo como pratica social e politica.

A analise dos dados discutidos até aqui revela que as compreensodes de
curriculo expressas pelos licenciandos em Quimica da UFJF sado produzidas na
intersecdo entre multiplas experiéncias formativas, tanto académicas quanto
escolares, e se desenvolvem em didlogo com os contextos institucionais e as
politicas educacionais vigentes. Ao mesmo tempo em que s&o moldadas pelas
vivéncias anteriores desses sujeitos, como estudantes da Educagéo Basica e da
Licenciatura, essas concepgdes também sao tensionadas pelas perspectivas
divergentes dos professores P1 e P2.

Esse cenario complexo confirma o que apontam Lopes (2005), Moreira
(2010, 2011) e Moreira e Macedo (2010), Ribeiro (2018), Lacerda (2019) e
Lopes e Macedo (2023): as concepgodes curriculares dos professores e futuros
docentes sdo marcadas por uma convivéncia hibrida entre tradigdes teodricas
distintas, como as perspectivas tradicionais, criticas e pos-criticas, e pela
influéncia das politicas educacionais, da burocratizacdo da escola, das pressdes
por resultados em avaliagcbes externas e seletivas e das proprias estruturas
organizativas das licenciaturas. Conforme argumenta Apple (2006),
compreender e problematizar as concepg¢des de curriculo requer um trabalho
intelectual e educativo continuo, que desestabilize as formas dominantes de
pensar a educacao e seus instrumentos normativos.

Os achados desta pesquisa, nesse sentido, evidenciam que, embora
muitos licenciandos ainda reproduzam compreensdes tradicionais e prescritivas
de curriculo, associando-o a organizagao de conteudos e a orientagdo do

trabalho docente, ha também movimentagdes importantes no sentido de ampliar
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essas visoes. A partir das atividades reflexivas promovidas pela disciplina
QUI174, especialmente a Aula 27 e os mapas conceituais, observa-se a
emergéncia de concepgdes que reconhecem o curriculo como espago de
disputa, construgéo coletiva e mediagao cultural. Essa mudanga de perspectiva
reforca o argumento de Ribeiro (2018), de que o estudo sistematico e critico do
curriculo transforma o modo de ensinar, de planejar e de ser professor.

As analises de Queiroz e Massena (2016, 2020, 2022) também
colaboram para a interpretacao dos dados, ao destacarem que a auséncia de
uma discussdo explicita sobre curriculo nas licenciaturas pode limitar a
apropriacao critica dos futuros professores sobre o tema. Em consonancia com
esses estudos, os resultados desta pesquisa indicam que, a medida que sao
criados espacos de leitura, debate e producdo coletiva, como no caso das
disciplinas analisadas, os licenciandos passam a reconhecer que o curriculo n&o
€ um algo neutro ou um mero formulario técnico, mas uma construgao histérica,
atravessada por relagdes de poder, ideologias e escolhas pedagdgicas.

Nesse panorama, as contribuicbes de Lacerda (2019) s&o
particularmente relevantes ao apontar que a coexisténcia de concepgodes
curriculares divergentes reflete um momento de transicdo ideoldgica na
Educacdo brasileira. A autora ressalta que o distanciamento entre as teorias
apresentadas na formacéo inicial e as exigéncias pragmaticas da pratica docente
pode tornar o debate curricular invisivel na escola, esvaziando seu potencial
transformador. No entanto, reforca também que compreender a visdo dos
educadores é fundamental para desenvolver estratégias formativas eficazes,
especialmente em tempos de reformas como a BNCC e o Novo Ensino Médio.

Assim, esta tese oferece uma importante contribuicdo ao campo do
curriculo e da formagéao docente ao:

e Demonstrar empiricamente como se da a constituicdo do saber curricular
entre licenciandos de Quimica em meio a um contexto marcado por
reformas educacionais, disputas epistemoldgicas e praticas escolares
divergentes;

e Evidenciar o papel das praticas formativas reflexivas na producédo de
(re)formulagdes conceituais, ampliando a compreensao do curriculo como

pratica social, cultural e politica;
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e Apontar os limites da visao prescritiva ainda presente nas licenciaturas e
na escola basica, e a necessidade de fortalecer uma formacao que
promova a problematizacdo do curriculo como campo de disputas e
construgao coletiva;

o Reforcar a tese de que é preciso aprofundar a relagao entre curriculo e
pratica docente na formacgao inicial, com foco na participagao ativa de
professores e estudantes na elaboragcdo e reelaboragdao dos curriculos
escolares, em dialogo com os contextos locais e com as necessidades
das comunidades.

Como sinaliza Ribeiro (2018), estudar o curriculo transforma o professor
e 0 modo como ele se relaciona com a escola, 0 ensino e o0s sujeitos escolares.
Se levamos a sério a Educagao, precisamos falar de curriculo. E, mais do que
isso, precisamos construir espacos formativos que promovam o engajamento
critico dos futuros docentes com esse campo, possibilitando que se tornem
protagonistas na construgdo de propostas curriculares mais justas, plurais e
emancipadoras.

Os resultados discutidos até aqui permitiram alcangar o terceiro objetivo
especifico desta tese, a saber: compreender como os licenciandos em Quimica
da UFJF interpretam o curriculo escolar e analisar em que medida essas
compreensées convergem ou divergem das concepgbes dos professores do
CAp. Jodo XXIlI, identificando implicagbes para a formagdo inicial e a
constituicdo do saber curricular na pratica docente. A analise integrada das
percepgdes curriculares expressas pelos licenciandos das disciplinas QUI141 e
QUI174, em comparagao com as falas, propostas pedagogicas e documentos
orientadores utilizados pelos professores P1 e P2, revela um campo complexo
de significagbes, marcado por divergéncias entre o prescrito e o praticado, o
instituido e o implementado, o técnico e o politico.

A pesquisa demonstrou que as concepgdes de curriculo mobilizadas
pelos sujeitos investigados s&o produzidas em meio a contextos formativos
diversos, nem sempre articulados entre si, mas atravessados por influéncias
institucionais, politicas educacionais e experiéncias docentes concretas. As
vozes dos licenciandos, ainda que inicialmente ancoradas em visdes tradicionais
e prescritivas, mostram sinais de deslocamento conceitual ao longo da formacéo,

especialmente quando confrontadas com praticas docentes criticas e com
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espacos de reflexdo coletiva. O quadro a seguir apresenta os objetivos
especificos da tese e as respectivas evidéncias que comprovam sua consecug¢ao
no decorrer do estudo.

Findada a analise dos resultados, o Quadro 2 recupera os objetivos
especificos elaborados para a condugao da tese, apresentando evidéncias de

seu cumprimento.
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Quadro 9 - Objetivos da tese e evidéncias de consecugao

Objetivos Especificos

Evidéncias

1. Caracterizar a organizag&o curricular do Ensino Médio do CAp.
Jodo XXIII a partir da Area de Ciéncias da Natureza para o
componente curricular Quimica conforme a BNCC.

A analise documental revelou que a organizagao curricular se
estrutura a partir da BNCC (curriculo oficial) e do documento
institucional do Itinerario 2 — Ciéncias da Natureza e Linguagens
(curriculo formal), que orienta a distribuicdo de componentes
curriculares, aqui em particular a disciplina Quimica, e cargas
horarias. As ementas de P1 e P2 representam o curriculo em agéo,
evidenciando diferentes leituras e praticas de mediacao entre as
prescrigdes legais e a realidade escolar.

2. Analisar o efeito das orientagdes dos documentos reguladores da
Educagao Basica e dos processos seletivos no curriculo do CAp.
Joao XXIIl, em especifico no componente curricular Quimica.

O estudo apontou que P1 mantém forte aderéncia a estrutura
prescrita € ao programa do PISM, enquadrando-se nas dimensdes
de curriculo oficial e formal, ainda que apresente flexibilidade pontual
para contextualizar conteudos. P2, por sua vez, atua
majoritariamente no campo do curriculo em acéo, incorporando
interdisciplinaridade, protagonismo discente e problematizagao
critica. Essa diferenca de abordagens revela a coexisténcia de
concepcgoes tradicionais, criticas e pos-criticas no mesmo contexto
escolar.

3. Compreender o entendimento do licenciando em Quimica da
UFJF acerca da organizag&o do curriculo escolar.

Grande parte dos licenciandos (Luiz, Lucas, José, Carla, Bruna e
Tiago) compartilha com P1 uma visao tradicional e normativa de
curriculo, enquanto outros (Julia e Leticia) se aproximam da
perspectiva critica e contextualizada de P2. A comparagdo com o
curriculo formal do CAp. evidenciou um descompasso entre a
compreensao inicial dos licenciandos e os principios de
protagonismo estudantil, interdisciplinaridade e contextualizagao
presentes nos documentos institucionais, indicando a necessidade
de maior integragcdo dessas dimensdes na formacao inicial.

Fonte: Elaborado pela autora
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Esta pesquisa demonstra que o saber curricular € um processo vivo e
relacional, produzido na intersecgao entre prescri¢coes legais, mediagdes docentes e
experiéncias formativas. Ao articular as concepcgdes de licenciandos e professores,
evidencia-se que o curriculo do CAp. Jodo XXIl| reflete a convivéncia de perspectivas
tradicionais, criticas e pos-criticas, revelando tanto tensdes quanto possibilidades para
a formacéo inicial. Os achados reforgcam que preparar futuros docentes para construir
coletivamente o curriculo, com consciéncia critica e compromisso social, € condi¢cao

essencial para uma Educacéo de qualidade, democratica e transformadora.
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5 CONCLUSAO

Esta tese teve como objetivo geral analisar como o curriculo do Ensino Médio
do Colégio de Aplicagdo Jodo XXIII é formulado, considerando a influéncia das
orientagdes curriculares oficiais e do Programa de Ingresso Seletivo Misto (PISM) da
UFJF, e compreender como esse processo se articula a formagao de professores e
as concepgdes de licenciandos em Quimica acerca do curriculo escolar. Para tanto,
examinei as propostas curriculares implementadas no ltinerario Formativo 2- Ciéncias
Naturais e Linguagens, o saber curricular de dois professores de Quimica (P1 e P2),
identificado por meio da analise de suas ementas e das entrevistas concedidas, bem
como as compreensodes expressas por licenciandos nas disciplinas QUI141 e QUI174.
A articulagao desses dados foi fundamentada nas contribuicdes tedricas de Moreira
(2001, 2008, 2010, 2011, 2012, 2021), Moreira e Candau (2007), Silva (2011), Lopes
e Macedo (2011, 2023), Macedo (2013, 2016), Paraiso (2019, 2023), Sacristan (2013,
2017), Young (2007, 2011, 2013), Ribeiro (2018), Tardif (2014), Bedin (2021, 2024),
Silva, Bedin e Toledo (2023), Silva e Bedin (2023) e Queiroz e Massena (2016, 2020,
2022), entre outros autores discutidos ao longo do trabalho.

Os resultados obtidos revelaram que as concepgdes curriculares expressas
por P1 e P2 e as compreensdes dos licenciandos ndo apenas dialogam com os
documentos normativos e institucionais, mas também ressignificam sentidos
atribuidos ao curriculo escolar. Essa articulagao pode ser compreendida a luz das trés
dimensdes propostas por Paraiso (2023): P1 atuou predominantemente alinhado ao
curriculo formal, documento institucional do Itinerario 2, com forte aderéncia a
estrutura prescrita a partir do programa do PISM, evidenciando uma abordagem
tradicional e técnico e normativa, mas com insercdes pontuais de contextualizagao
que revelam tragos de teorias criticas. P2 alinhou-se ao curriculo oficial (BNCC) e
aproximou-se do curriculo em agao (Paraiso, 2023), reinterpretando e adaptando o
prescrito a partir de praticas interdisciplinares, incentivo ao protagonismo discente e
problematizacao critica, caracteristicas do curriculo menor, em consonancia com
teorias criticas e pos-criticas. Os licenciandos distribuiram-se entre essas
perspectivas: parte significativa manteve visdes proximas ao curriculo oficial e formal,
convergindo com P1; outros, especialmente apds vivéncias mais criticas nas
disciplinas analisadas, aproximaram-se de P2, reconhecendo o curriculo como pratica

social e politica.
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Para representar visualmente essa complexa articulagdo entre pensamento
curricular e concepgodes de curriculo, proponho a Figura 34, que sintetiza as relagdes
entre os documentos institucionais (curriculo oficial e formal), o saber curricular dos
professores (curriculo em agao) e as compreensdes construidas pelos licenciandos,
evidenciando aproximagodes e distanciamentos em cada eixo.

Figura 34 — Articulagcao entre o Prescrito, o Praticado e as Teorias de Curriculo

Curriculo Acao
Ementas

- Gestores
Professores
Licenciandos

Critica
Pds-Critica

Fonte: Elaborado pela autora

A figura sintetiza, com base nas definicbes de Paraiso (2023) e nas
discussdes teoricas apresentadas ao longo da tese, a articulagdo entre trés
dimensdes centrais do curriculo: o curriculo oficial, representado pela BNCC; o
curriculo formal, materializado no documento institucional de implementacéo da Lei n.
13.415/2017 no CAp. Jodo XXIlI; e o curriculo em acéo (Paraiso, 2023), expresso nas
ementas de Quimica elaboradas por P1 e P2. Embora exista distancia tedrica e
politica entre essas dimensdes, o contexto escolar revelou pontos de convergéncia e
sobreposigao, configurando um curriculo hibrido que mescla elementos das
perspectivas tradicional, critica e pos-critica.

No centro desse processo estdo gestores, professores e licenciandos, que
operam como mediadores do saber curricular, negociando prescrigdes e praticas para
adequa-las as demandas do contexto escolar. Esse papel exige flexibilidade para
reinterpretar, adaptar e recriar o curriculo, transformando um artefato prescritivo em

uma pratica viva, capaz de promover o desenvolvimento intelectual e social dos
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estudantes a partir de conhecimentos especializados e recontextualizados pela
escolarizacio.

Em termos tedricos, a pesquisa refor¢ca as formulagdes de Moreira (2001,
2008, 2010, 2011, 2012, 2021) e Moreira e Candau (2007), ao afirmar que o curriculo
€ constituido por praticas sociais, politicas e culturais, atravessadas por disputas e
significados que nao se encerram nos textos oficiais. O saber curricular, nesse sentido,
emerge como uma construgdo dindmica e situada, como também apontam Lopes e
Macedo (2011, 2023), Macedo (2013, 2016), Paraiso (2019, 2023), Young (2007,
2011, 2013), Sacristan (2013, 2017) e Tardif (2019).

As analises dialogam ainda com Ribeiro (2018), que destaca a importancia de
problematizar o curriculo na formacao inicial, e com Tardif (2019), ao reconhecer que
o saber docente resulta da integragao entre conhecimentos académicos, experiéncias
formativas e praticas profissionais. No campo do Ensino de Quimica, as reflexdes de
Bedin (2021, 2024), Silva, Bedin e Toledo (2023) e Silva e Bedin (2023) contribuem
para compreender como as politicas curriculares e os processos formativos incidem
sobre a selecdo, organizacédo e contextualizagdo do conhecimento escolar. Nesse
conjunto, as concepgdes de P1 e P2 ilustram dois modos distintos de pensar e
estruturar o curriculo, e a diversidade de compreensdes entre os licenciandos
confirma o papel decisivo das experiéncias formativas na ampliagao de perspectivas
sobre o curriculo e na articulagao entre Universidade e Escola.

Do ponto de vista pratico, os dados apontam para trés implicacdes centrais na
formacao inicial docente:

1. O papel das disciplinas curriculares: as experiéncias vividas nas disciplinas
QUI141 e QUI174 foram decisivas para a constru¢cao de novas compreensoes
sobre curriculo, especialmente quando apoiadas em metodologias que
favorecem a analise critica e a articulagao teoria e pratica.

2. A importancia da reflexdo critica: a transformagao das concepgodes de curriculo
expressas pelos licenciandos evidencia o impacto da problematizagdo das
politicas curriculares e das concepgdes docentes na formagao de professores
capazes de construir sentidos proprios sobre o fazer docente.

3. A necessidade de fortalecer a articulagdo entre Universidade e Escola: a
aproximacao entre os espagos de formagao e de atuagao docente mostra-se
fundamental para que o curriculo escolar seja compreendido ndo apenas como

texto prescrito, mas como pratica viva e negociada coletivamente.
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A sancao da Lei n. 14.945/2024, ocorrida ap6s a coleta dos dados desta
pesquisa, confere ao presente trabalho uma dimensao prospectiva que merece ser
destacada. Ao documentar e analisar o modo como o CAp. Jodo XXIIl organizou o
curriculo de Quimica no Ensino Médio em resposta a Lei n. 13.415/2017, articulando
prescricdes oficiais, demandas do PISM e saberes curriculares de professores e
licenciandos, esta tese oferece um conjunto de subsidios analiticos diretamente
aplicaveis ao novo ciclo de adequacao curricular que a institui¢cao ja iniciou a partir de
2025. O CAp. Joao XXIII encontra-se em processo de implementagdo gradual das
novas diretrizes, tendo realizado, em setembro de 2025, a Semana dos Itinerarios do
Ensino Médio com os primeiros anos, em consonancia com a Politica Nacional de
Ensino Médio instituida pela Lei n. 14.945/2024 Paralelamente, o corpo docente
discute a reorganizacéo estrutural dos itinerarios formativos, tendo demonstrado maior
alinhamento com a proposta de organizagdo em semanas alternadas, na qual os
percursos de aprofundamento ocorrem em duas semanas por trimestre, articulando-
se a formagao geral basica, proposta que se encontra em fase de detalhamento nos
departamentos (UFJF, 2025a).

A reintroduc&o da obrigatoriedade dos componentes disciplinares da area de
Ciéncias da Natureza, a ampliacao da carga horaria da formacao geral basica para
2.400 horas e a reconfiguragdo dos itinerarios formativos em percursos de
aprofundamento e integragao de estudos colocam novos desafios para a organizagao
curricular da disciplina de Quimica, os quais ndo podem ser enfrentados sem o
reconhecimento de que o curriculo é, antes de qualquer prescricdo legal, uma pratica
social negociada entre sujeitos situados em contextos institucionais especificos
(Lopes; Macedo, 2011; Paraiso, 2023).

Nesse sentido, as tensdes identificadas entre as abordagens de P1 e P2, os
deslocamentos conceituais observados nos licenciandos e a centralidade persistente
do PISM como condicionante do curriculo praticado constituem dados empiricos que
poderao orientar processos de tomada de decisdo curricular no proprio CAp. Jodo
XXIIl, informando tanto o redesenho das ementas quanto a formagao continuada dos
docentes. Para pesquisas futuras, recomendo investigar de que modo a reforma da
reforma impacta efetivamente as praticas curriculares em escolas federais de
aplicacao, comparando diferentes contextos institucionais e examinando se e como a
sucessao acelerada de reformas compromete ou fortalece o desenvolvimento do

saber curricular na formacao inicial de professores, questao que esta tese abre, mas
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que a dinamica das politicas educacionais brasileiras ainda n&o permitiu responder de
forma definitiva.

Por fim, esta tese contribui com o campo da formagao de professores ao
demonstrar que o saber curricular € produzido na intersecdo entre o vivido, o
aprendido e o ensinado, e que sua consolidagdo exige a abertura de espagos
formativos voltados ao debate sobre o curriculo como construgao social. Reafirma-se,
assim, a necessidade de promover, na formagao inicial, condigdes para que os futuros
docentes compreendam o curriculo como campo de disputa e produgao de sentidos,
nao como simples roteiro técnico.

Como agenda para investigagdes futuras, recomenda-se o aprofundamento
de estudos sobre a integragcdo entre os componentes curriculares do curso de
licenciatura e as praticas docentes nas escolas de aplicacdo; a analise de politicas
curriculares em diferentes redes e instituicdes, considerando suas repercussdes nos
cursos de formacgao de professores; e o desenvolvimento de estratégias formativas
que favoregcam a leitura critica e a autoria docente na construgao do curriculo.

Em tempos de padronizagao e performatividade, reafirmar o curriculo como
pratica situada, viva e relacional € um compromisso com a formagao docente
comprometida com a transformacao social e com a construgao de uma Educagao mais
justa, critica e plural. Apesar do muito que se fala do curriculo nas escolas, na politica,
nas propostas pedagdgicas, nas Faculdades de Educagao, na formagao docente e na
pesquisa educacional, ndo ha consenso em torno dele. As diferentes teorias, politicas
e abordagens que o sustentam, como evidenciado ao longo desta tese, revelam um
campo de multiplos sentidos, de circulagdo de saberes e de tensdes criativas. Nisso
residem tanto suas potencialidades quanto seus desafios. Cabe ao educador explorar
as brechas e possibilidades que o curriculo oferece, reconhecendo sua complexidade
e pluralidade, e dominar o saber curricular para construir uma atuacdo docente

consciente, critica e comprometida com os dilemas do nosso tempo.
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APENDICE A - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA — GESTORES

- Entrevista com os Gestores do Colégio de Aplicacao Joao XXIIl —
1 - Como o colégio vem implementando a BNCC?
2- O colégio utiliza como referéncia o CRMG? Se sim, como esta ocorrendo esse
alinhamento?
3 - Qual a percepgao do colégio sobre o alinhamento pedagégico a BNCC?
4 - Qual documento o CAp. Joao XXIII considera ser o curriculo escolar? Quais as
referéncias/inspiracoes utilizadas? Esse documento curricular esta disponivel para a
comunidade? Se nédo, é possivel ser disponibilizado para compor os dados desta
pesquisa?
5- Quais foram as principais alteragbes levadas em consideragéo pelo colégio para
elaboragao do novo curriculo? Essas eram alteragdes que a escola gostaria de ter

feito antes da implementacdo da BNCC? (de forma geral, em relagdo aos
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conhecimentos/conteludos selecionados em cada area de conhecimento, como foi
feita a selecdo dos conteudos para compor o curriculo?)

6- O novo documento prevé metas de aprendizagem? Se sim, esses objetivos sao
claros para a comunidade escolar? Vocé pode citar algumas? Se ndo — Vocé/ o CAp.
considera relevante a apresentagdo dos objetivos de aprendizagem nesse
documento?

7 - Esse documento esta alinhado com a BNCC e com CRMG? De que forma?

8- Quando foi a ultima atualizag&o do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do CAp.? No
PPP vigente ha mais aproximagdes com o novo curriculo da escola ou com o antigo?
Vocé consegue citar um alinhamento com o novo curriculo?

8.1- Seria possivel disponibilizar o PPP do CAp. para consulta desta pesquisa, a fim
de compor os escopo de dados?

9- Como foi o processo de constru¢gao do novo curriculo do Cap. Jodao XXIII? Ha uma
comissao para isso? (Observar a participagado dos atores envolvidos no processo).
Vocé participou desse processo? Quem mais participou?

10 - Como foi a sua experiéncia nesse processo de elaboracdo? Quais foram as
discussbes?

11- Em relagao aos objetos de conhecimento referentes a quimica no novo curriculo:
11.1 - Esta satisfeito(a) com a organizacdo do documento quanto a Area de Ciéncias
da Natureza (CN)? Em relagao a disciplina de quimica dentro da grande area de CN,
qual a sua visdo? Vocé considera que a forma como esta posta, é favoravel ao
desenvolvimento do conhecimento cientifico?

11.2 - Vocé considera os objetos de conhecimento propostos nesse documento
alinhados para uma formacao voltada para a construgao do pensamento cientifico do
estudante?

11.3 - Se pudesse acrescentaria ou retiraria algo, o que seria?

12 - Como a escola esta lidando com a influéncia de programas de avaliagéo e exames
de selecao (Ex. PISM, ENEM, ENCEJA) no desenvolvimento do curriculo escolar? Foi
levado em consideracdo essa influéncia no processo de elaboragdo do novo
curriculo?

13. Como esta sendo a implementacao dos itinerarios formativos no ensino médio?
Em relacdo ao desempenho dos estudantes e quanto a pratica pedagogica dos

professores, vocé enquanto gestor(a), como avalia esse processo?
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Ha algum incentivo da escola na formagao continuada que auxilie os professores
nesse processo de construgao curricular?

14. Existe uma comissao responsavel por monitorar e avaliar esse processo de
implementacéo do novo curriculo?

15 - O colégio, por ser de aplicagdo, contém uma metodologia de ensino propria do
Joao XXIII? Como foi 0 processo de articular as novas demandas e o perfil do colégio
em um novo curriculo escolar?

16- Em relacdo ao curriculo anterior, como vocé, enquanto gestor(a) avalia a

construcao e implementacao desse novo curriculo no CAp. Jodo XXIII?
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APENDICE B — ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA — PROFESSORES
- Entrevista com os Professores de Quimica do Colégio de Aplicagao
Joao XXIIl -
1. Recentemente o Ensino Médio passou por uma reestruturagdo em nivel
nacional. Vocé considera essa reestruturagao necessaria? Fale um pouco sobre
iSSO.
2. Agora em relagcdo ao CAP. Essa reestruturagdo ja aconteceu ou esta
acontecendo?
3. Vocé conhece ou fez parte da comissao responsavel pela reestruturacao do
Ensino Médio?
- Se sim, como foi ou esta sendo realizada a reestruturacdo do Novo Ensino
Médio?
- Se nao, como vocé avalia a reestruturacdo do Novo Ensino Médio até o
momento?
4. Sabemos que a BNCC guia esse processo de reestruturagao curricular,
trazendo objetivos de aprendizagem especificos para as areas de conhecimento.
Como vocé avalia a presenca de tais objetivos de aprendizagem no ensino dos
saberes quimicos no Novo Ensino Médio do CAp. Jodo XXIII? Sao possiveis de
serem alcancados através desse novo curriculo? Se sim, como? Se nao, por
que?
5. Professor, em relagdo aos itinerarios formativos, para vocé, quais sdo os
principais ganhos e perdas dos itinerarios no Novo Ensino Médio do CAp. Joao
XXI?
6. A quimica esta incluida nos itinerarios formativos?
- Se sim, quais foram as estratégias utilizadas para incluir a quimica nos
itinerarios?
- Se nao, quais estratégias poderiam ser utilizadas para incluir a quimica nos
itinerarios?
7. Vocé consegue mencionar um itinerario formativo que envolve a disciplina da
quimica no CAp. Jodo XXIlII? E como o conhecimento quimico vem sendo
trabalhado com estudantes neste itinerario?
8. As aulas tedricas e praticas de quimica pertencem ao itinerario formativo ou

ao eixo principal / disciplina obrigatoria?
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9. Como vocé avalia o desenvolvimento dos conhecimentos cientificos por meio
de itinerarios formativos?

10. Como tem desenvolvido os conhecimentos em ciéncia quimica no ano/turma
pela qual vocé é responsavel? O que considera como principal mudanga na sua
pratica em relagao ao velho ensino médio?

11. Com o letramento cientifico sendo protagonista nas aulas de Quimica na
reestruturacado do Ensino Médio, como tem desenvolvido os conhecimentos em
ciéncia quimica no ano/turma pela qual vocé é responsavel? O que considera
como principal mudanga na sua pratica em relagao ao velho ensino médio?
12.1 - Vocé considera o ensino de quimica relevante para constru¢cao de uma
sociedade?

- Se sim, qual a principal relevancia?

- Se ndo, como poderia ser pensada para ter relevancia?

12. 2 - Como as pesquisas na area de educacado em quimica podem contribuir
com esse processo de restruturacdo do Ensino Médio?

13. No passado, o curriculo do CAp. era estruturado em modulos, vocé pode
contar um pouco de como era e quais os objetivos? O que os difere hoje, das
aulas de quimica apés a reestruturacao curricular do Novo Ensino Médio?

14. Na reestruturacdo do Ensino Médio, o curriculo foi pensado em uma
articulagdo com os programas de avaliagdes externas, como o Pism e o Enem?
- Se sim. Vocé considera que esses programas estdo em consonancia com a
proposta do letramento cientifico?

- Como vocé avalia a insergcao dos conteudos do PISM e do ENEM no curriculo?
- Se ndo. Porque foi tomada essa decisdo?

15. O que é curriculo para vocé? O curriculo € um documento importante para
vocé? Como usa na sua pratica?

16. Vocé participou da elaboragao do curriculo? Vocé poderia contar um pouco
de como foi feita essa elaboracao e por quem?

- Se nao, por quem foi elaborado?

- Vocé tem acesso a esse documento? De que forma?

- Vocé o utiliza no planejamento de suas aulas?

- Caso nao tenha recebido o curriculo do colégio, o planejamento das suas aulas
€ feito com base em qué? No livro didatico, na sua experiéncia docente, quais

outros recursos vocé utiliza como referéncia?
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17. A escola tem uma comissao de professores para desenvolver o curriculo?

- Se sim. Vocé conhece tem acesso ao responsavel do departamento de
Ciéncias Naturais do CAP?

- Se nado. Vocé acredita que deveria ter essa comissao? Atualmente, no
departamento de CN, teria alguém com capacidade técnica para desempenhar
essa fungdo? Em relagédo aos colegas de trabalho, ha necessidade de formagéao
continuada em relagao a producao de curriculo?

- Vocé acha importante o desenvolvimento do saber curricular na formagéo
inicial, ou esse conhecimento deve ser adquirido pelo professor apenas quando
estiver em atuacao docente na escola? Por qué?

18. Qual a relacao que vocé vé entre a BNCC, o CRMG e o curriculo do CAp.



ANEXO 1 - PROGRAMA DO PISM 2024 — MODULO | — QUIMICA

Médulo ! Quimica

Toépico estruturante: Constituigao e Propriedades da Matéria

Objetos do conhecimento

Descritores

Histdria e Filosofia da Ciéncia

Reconhecer a importancia da histéria dos
modelos atdmicos, das descobertas do
elétron e do nucleo atémico

Simbologia do atomo e estrutura do atomo

Compreender e saber representar os
modelos atdmicos de Dalton, Thomson e
Rutherford

Tabela periddica

Correlacionar os numeros atomicos e as
massas atdmicas aos elementos quimicos a
partir das informagdes fornecidas dos nomes
e simbolos dos elementos contidos na tabela
periddica.

Constituicdo da matéria

Identificar as estruturas de moléculas, ions e
saber representar férmulas quimicas

Interagdes entre as particulas

Compreender e saber correlacionar as
estruturas dos solidos, liquidos e gases

Caracteristicas dos compostos inorganicos

Reconhecer metais, ligas metalicas, acidos,
bases de Arrhenius, dxidos, sais, e
compreender a importancia e uso desses
materiais

Ligacdes quimicas

Reconhecer os conceitos de valéncias,
cations, anions, férmulas moleculares e
formulas estruturais

Misturas e substancias

Reconhecer e diferenciar misturas e
substancias por meio de formulas
moleculares, propriedades fisicas e quimicas

Transformagdes fisicas e quimicas

Compreender os processos de
transformacodes quimicas e fisicas presentes
no cotidiano e saber correlaciona-las com as
interagdes intermoleculares

PROSREITORIA (F

GRADUACAO

Uf]f
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Fonte: UFJF (2022)
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ANEXO 2 - PROGRAMA DO PISM 2024 — MODULO | —- QUIMICA

Médulo ! Quimica

Tépico estruturante: Transformacgdes da Matéria

Objetos do conhecimento Descritores

Reagdes guimicas Representar, por meio da equacdo quimica,
as reagoes quimicas presentes nos
fendmenos do cotidiano (reagado de
neutralizacdo e reagdes presentes em
fendémenaos ambientais que envolvem dxidos
como a formagdo de chuva acida).

Modelos para transformagoes quimicas Utilizar o modelo de Dalton para explicar a
conservacgdo do nimero de d&tomos em uma
transformacgdo quimica.

Explicar a conservac&o da massa em uma
transformagao quimica utilizando o modelo
de Dalton.

PRCH-RETIORIA [

GRADUAGAO

ufjf

Fonte: UFJF (2022)



250

ANEXO 3 — PROGRAMA DO PISM 2024 — MODULO | —- QUIMICA

Médulo | Quimica

Tépico estruturante: Quimica: Ambiente, Salde e Vida

Objetos do conhecimento Descritores

Composigdo do solo, da dgua e do ar Reconhecer como as substancias e misturas
presentes no solo, na dgua e no ar se
correlacionam com questdes ambientais

Ciclo da agua Explicar as implicagdes da intervengdo
humana no ciclo da agua e,
consequentemente, no meio ambiente e na
sobrevivéncia dos seres vivos

Tratamento da agua Avaliar a importancia do tratamento de dgua
para a saude humana

Identificar os objetivos de operagdes
(gradeamento, floculagao, sedimentagao e
filtragao) e processos (coagulagao,
desinfecgao e fluoretacdo) do tratamento de
agua

PREC-RETFOR A T3

GRADUACAO

ufjf

Fonte: UFJF (2022)
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ANEXO 4 - PROGRAMA DO PISM 2024 — MODULO Il - QUIMICA

Quimica

Toépico estruturante: Constituicdo e Propriedades da Matéria

Objetos do conhecimento

Descritores

Tabela Periddica

Compreender os conceitos de massa molar,
eletronegatividade e nimero de oxidacdo e
saber correlaciona-los com a tabela periddica

Constituicdo e caracteristicas de compostos
organicos

Reconhecer os hidrocarbonetos e as classes
funcionais oxigenadas (alcool, fenol, cetona,
aldeido, acido carboxilico, sal organico, éter e
éster) nitrogenadas (amina, amida e
nitrocomposto) e halogenadas MNomear,
segundo a nomenclatura oficial da IUPAC,
compostos organicos (das classes funcionais
citadas acima) cujo numero de carbonos total
seja até oito

Interagoes intermoleculares

Compreender os modelos de interacao
intermoleculares e reconhecé los nos
fenémenos de solvatacéo, e formacao de
micelas

LigagGes quimicas

Compreender a regrado octetoe a
representacao de Lewis e saber correlacionar
com ligacdes idnicas e covalentes, geometria
molecular e polaridade de ligacdo

PREC-RETFORIA T3

GRADUACAO

ufjf
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Fonte: UFJF (2022)
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ANEXO 5 - PROGRAMA DO PISM 2024 — MODULO Il - QUIMICA

Quimica

Tépico estruturante: Transformacédo da Matéria

Objetos do conhecimento Descritores

Solucdes Interpretar os valores do coeficiente de
solubilidade de diversas substéancias para
classificar solugdes

Propor modelos explicativos para a
solubilidade de diferentes compostos
soldveis e pouco soluveis

Calcular e interpretar dados sobre a
concentragdo de solugdes expressos nas
unidades: g/L, mol/L, porcentagem e ppm

Calcular a diluicao de solugoes

A energia presente nas Diferenciar processos endotérmicos de
transformagdes quimicas exotérmicos.
Compreender a representacdo da variagao

de energia de uma transformagéo quimica
por meio de graficos.

Utilizar a Lei de Hess para efetuar calculos de
energia de transformacgao quimica.
Interpretar situagoes do cotidiano que

envolvam o poder calorifico das substancias
(reagdes de combustio)

Interpretar dados tabelados (entalpias de
formagao efou de ligagdo) para calcular a
variagao de energia em transformagdes

quimicas.

Quantidade de matéria e suas relagdes Reconhecer e prever a quantidade de
matéria e suas relagdes em transformacgoes
quimicas.

Estequiometria Calcular e representar as transformacgoes e

conservagdes, de acordo com as leis
ponderais, em sistemas que enveolvam as
relagdes estequiométricas basicas: massa,
quantidade de matéria e volume nas CNTP.

PREC-RETFORIA T3

GRADUACAO

ufjf

Fonte: UFJF (2022)



ANEXO 6 — PROGRAMA DO PISM 2024 — MODULO Il - QUIMICA

Médulo Il Quimica

Tépico estruturante: Quimica: Ambiente, Satude e Vida

Objetos do conhecimento

Descritores

Poluicdo da dgua, do solo e do ar

Reconhecer como os compostos organicos
(hidrocarbonetos e compostos oxigenados,
nitrogenados e halogenados) podem causar a
poluicao da agua, do solo e do ar,
Relacionar a concentracdo de certas
substancias a poluigdo da dgua, do ar e do
solo.

Comparar as caracteristicas, vantagens e
desvantagens ambientais entre as diversas
fontes de energia disponiveis (solar, edlica,
biomassa, fossil e hidreletrica).

PRCIRETTCNL A 3

GRADUACAO

ufjf
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Fonte: UFJF (2022)
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ANEXO 7 - SEMANA DOS ITINERARIOS DO ENSINO MEDIO: PROPOSTA DE
ATIVIDADES — PRIMEIROS ANOS.

SEMANA DOS ITINERARIOS DO ENSINO MEDIO

Entre os dias 08 e 12 de setembro de 2025, o Ensino Medio realizara a Semana de
Itinerarios dos primeiros anos. Dentre os objetivos desta semana, destacamos a promogao
da interdisciplinaridade, mostrando como diferentes areas do conhecimento podem se
articular em torno de um mesmo tema ou projeto, aléem de ampliar o sentido social da
aprendizagem, aproximando contetdos escolares da vida cotidiana e da realidade cultural e
social dos estudantes.

Os itinerarios estdao em concordancia com a Politica Nacional de Ensino Médio,
instituida por meio da Lei n°® 14.945/2024.

Nesta semana, os alunos dos primeiros anos poderao escolher entre os trés itinerarios
propostos, que serdo realizados na escola ou fora dela, de acordo com cada proposta que
estd descrita abaixo. Cada Itinerario podera ter até 25 alunos inscritos.

As inscricbes serdo realizadas por formulério online via Google Forms, entre os dias
26 de agosto e 01 de setembro, de acordo com a preferéncia de cada estudante, podendo
ocorrer um sorteio, caso tenha mais interessados que vagas disponiveis. O resultado saira a
partir do dia 02 de setembro no mural do Ensino Médio.

A participagao dos alunos dos primeiros anos € obrigatoria em um itinerario. A
pontuacéo ficara de acordo com cada professor.

ITINERARIO DE CIENCIAS NATURAIS E LINGUAGENS
CIENCIA, CINEMA E DIREITOS HUMANOS EM DIALOGO

Este itinerario articula Ciéncias da Natureza e Linguagens, tendo o cinema como
linguagem critica e acessivel para refletir sobre desafios contemporaneos — mudancas
climaticas, desigualdades, pandemias, inseguranca alimentar e impactos da tecnologia. A
proposta promove pensamento critico, interdisciplinaridade e protagonismo estudantil,
relacionando Biologia, Fisica e Quimica a temas de Direitos Humanos. As atividades
ocorrerao no MAMM — Museu de Arte Murilo Mendes, no horario regular das aulas, com a
mediagio de professores e convidados.

ITINERARIO DE MATEMATICA E LINGUAGENS
EDUCACAO FINANCEIRA

Este itinerario tem como proposta introduzir os principais topicos da educacao
financeira, abordando consumo consciente, formas de lidar com o dinheiro, nogbes de
investimento e a dimensdo emocional das finangas pessoais. Estruturado em quatro eixos,
contempla: a elaboragdo de um orgamento familiar, a compreenséo de investimentos em
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ANEXO 8- TEXTO INDICADO NA AULA 02 DA DISCIPLINA QUI141

José Gimeno Sacristdn
Universidade de Valéncia

§ vezes, Tornamos as coisas um tanto

complicadas para entender sua simpli-

cidade ébviz; em outros casos, elas pa-
recem ser simples, ¢ perdemos de vista sua
complexidade, Temos uma sensacio contradi-
toriz ao falar do curriculo, pois sentimos, por
um lado, a necessidade de simplificar para que
nos facamos entender, o que nos transforma
em seus promotores. Nesse sentido, afirmamos |
que o curriculo ¢ algo evidente e que esta ai,
nio importa come o denominamos. E aquilo
que um aluno estuda. Por outro lado, guando
comegames a desvelar suas origens, suas im-
plicagbes e os agentes envolvidos, os aspectos
que o curriculo condiciona e aqueles por ele)
condicionados, damo-nos conta de que nesse
conceito se cruzam muitas dimensées que en-
volvem dilemas e siluagdes perante os quais

i
somos obrigados 2 nos posicionar,

A POTENCIALIDADE
REGULADORA DO CURRICULOD

() conceito de curriculo tem sua historia,
e nela podemos encontrar vestigios de seu

uso no passado, sua natureza e a origem dos
significados que, hoje, o termo possui, Trata-
-s¢ de uma realidade que poderia ter sido
distinta e que, hoje, também pode ser outra,
O termo curriculo deriva da palavra latina
curriculym (cuja raiz € a mesma de cursus e
currers), Na Roma Antiga falava-se do cursus
honorum, a soma das “honras” que o cidadao
iz acumulando & medida que desempenhava
sucessivos cargos eletivos e judiciais, desde o
posta de vereador ao cargo de cdnsul, O ter-
mo era utilizado para significar a carreira, ¢,
por extensan, determinava a ordenagdo e a
representacio de seu percurse, Esse congeito,
em nosso idioma, bifurca-se e assume dois
sentidos: por um lado, refere-se an percurso
ou decorrer da vida profissional ¢ a seus
exitos (ou seja, € aquilo a que denominamos
de curriculum vitae, expressio utilizada pela,
primeira vez por Clcero), Por outro lado, o |
curriculo também tem o sentido de constituir
a carreira do estudante e, de maneira mais
concreta, os contetidos deste percurso, so-
bretudo sua organizacio, aquilo que o aluno
deverd aprender e superar e em que ordem
deverd fazé-lo,

Fonte: Sacristan (2013)
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ANEXO 9- TEXTO INDICADO NA AULA 02 DA DISCIPLINA QUI141

Saberes e incertezas sobre o curriculo 17

Em sua origem, o curriculo significava o
territorio demarcado e regrado do conheci-
mento correspondente aos conteddos que
professores & centros de educacio deveriam
cobrir; ou seja, o plano de estudos proposto e
impaosto pela escola aos professores {para que

o ensinassem) ¢ aos estudantes (para que o,

aprendessem). De tudo aquilo gue sabemos e
que, em tese, pode ser ensinado ou aprendido,
ocurriculo a ensinar € uma seleciio organiza-
da dos conteldos a aprender, os quais, por |
sua vez, regulardo a pritica diddtica que se
desenvolve durante a escolaridade.

Na Idade Média, o curriculo se compunha
de uma classtficacio do conhecimento com-
postado trivium (rés caminhos ou disciplinas:
Gramitica, Retorica e Dialética), que hoje
chamariamos de disciplinas instrumentais, e
da cuadrivium (quatro vias: Astronomia, Geo-
melria, Aritmetica e Misica), que apresentava
um cardter nitidamente mais pritico. Essas
sele artes constituiram wma primeira organi-
zagio do conhecimento, que perdurou duran-
te séculos nas universidades europeias, A dis-
lingio entre os dois grupos de conhecimentos
corresponde a duas orientagdes na formacio
dos individuos: a orientagio que se refere aos
modos de adquirir os conhecimentos, por um
lado, e aquela que serve ao homem para se
susteritar, com uma finalidade mais pragmi-
lica, por outrg,

O conceito de curriculo, desde seu uso
inicial, representa a expressio e a proposta
da organizagio dos segmentos e fragmentos
dos conteados que o compdem; é uma es-
pécie de ordenagiio ou partitura que articula
08 episddios isolados das agdes, sem a qual
esses ficariam desordenados, isolados entre
51 ou simplesmente justapostos, provecando
umaaprendizagem fragmentada. O curriculo
desempenha uma fungio dupla - organiza-
dora e 20 mesmo tempo unificadora - do
ensinar ¢ do aprender, por um lado, e, por
outro, eria um paradoxo, devido ao fato de
que nele se reforcam as fronteiras (e mura-
Ihas) que delimitam seus componentes, co-

mam, por exemplo, a separagio entre as maté-
rias ou disciplinas que o compéem.

O conceito de curriculum se manteve vi-
gente na Inglaterra e depois na cultura anglo-
-saxa em geral, Seu surgimento ¢ uso no am-
bito pedagégico, seu emprege, nio foram um
fato fortuito, Na tradicdo anglo-saxi, o seu
significado parece ter sido determinado pela
confluéncia de diversos movimentos sociais e
ideoldgicos. Em primeiro lugar, deveu-se 2
influéncia que as revisdes do ensino da Dia-
Iéfica tiveram sobre as diferentes dreas de es-
tudo. Em segundo lugar, pela visio discipli-
nadora quanto 3 organizacio do ensino e da
aprendizagem propria do calvinismo. Por fim,
também resultou da expansio do termo cice-
vano vitae curriculum s novas caracteristicas
de uma escolaridade organizada sequencial-
mente ¢ levada a cabo pelos calvinistas ao lon-
go do século XVI, similar dquela realizada
pelos jesuitas nos paises catdlicos. Ele aparece
pelaprimeira vez na Universidade de Glasgow”,
tendo sido trazido por académicos calvinistas
procedentes de Genebra, b

O conceito de curriculo ¢ a utilizacio que |
fazemos dele aparecem desde os primardios
refacionados 4 ideia de selecio de contetdos e |
de ordem na classificagdo dos conhecimentos
Que representam, que serd a selecho daquilo
que serd coberto pela acdo de ensinar. Em
termos modernos, poderiamos dizer que, com
essa invengdo unificadora, pode-se, em primei-
ro lugas, evilar a arbitrariedade na escolha de o
fue serd ensinado em cada situacio, enguanto,
em segundo lugar, se orienta, modela e limita a
autonomia dos professores. Essa polivaléncia
s¢ mantém nos nossos dias.

O curriculo recebeu o papel decisivo de
ordenar os contetdos a ensinar; um poder
regulador que s¢ somou 4 capacidade igual-
mente reguladora de outros conceitos, como
o de classe’ (ou turma), empregado para dis-
tinguir os alunos entre si ¢ agrupd-los em
categorias que os definam e classifiquem. Isso
deu lugar a uma organizagdo da prética do
enginar sustentada em especializacées, clas-

s

Fonte: Sacristan (2013)
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sificagbes e subdivisdes nas instituicées edu-
cacionais (HAMILTON, 1993), A partir do
momento em gue eles passaram a admitir um
grande namero de alunos, foi necessario esta-
belecer entre estes a distingio de graus,” os
quais, organizados em sequéncia e de acordo
com a complexidade de seus conteddos, per-
mitiram a transi¢ao ao longo da escolaridade,
sem etapas bruscas entre um curso e outro.
s praus se tornaram correspondenies s ida-
des dos alunos, e assim o curriculo se transfor-
mou em um imporlante regulader da organi-
zagido do ensino; proporcionando coeréncia
vertical ao seu desenvolvimento. Pressupie-
-5€ gue essa coeréncia resultara na mesma
qualidade de aprendizagem. O curriculo de- |
termina que conteddos serio abordados e, ao
estabelecer niveis e tipos de exigéncias para
05 graus sucessivos, ordena o tempo escolar,
proporcionando os elementos daquilo que
entenderemos como desenvolvimento escolar
e daguilo em que consiste o progresso dos
sujeitos durante a escolaridade. Ao associar
conteados, graus ¢ idades dos estudantes, o
curriculo também se torna um regulador das |
pessoas. Por tudo isso, nos séculos XVIe XVII, |
o curriculo se transformon em uma invencio
decisiva para a estruturacio do que hoje é a
escolaridade e de como a entendemos.

A ineorporacio do conceito de curriculo se
deu de acordo com os pressupostos eficientistas
da educacio escolar e da eficiéncia da sociedade
em geral. Com ela se buscava introduzir wma
ordemintermedidriabaseadanoestabelecimento
de unidades de tempo menores dentro da es-
colaridade total: o ano letivo geral que cada es-
tudante deveria completar progressivamente,
porém mais amplo do que as dasses, que eram
as unidades de tempo ¢ conlendes.

Seja. por bem ou por mal, o fato é que o
eN5inc, a aprendizagem ¢ seus respectivos agen-
tes € destinatirios - os professores e alunos —
tornaram-se mais orentados por um controle
€xterno, wma ver que este determinou a organi-
tado da totalidade do ensino por medo do esta-
belecimento de uma ordem sequenciada. Um
dos efeitos desse regramento foi o reforgo da
distingio entre as disciplinas ¢ a determinacio
concreta dos contetidos que o0s professores de-
veriam cobrir, bem como o refinamento dos
métodos de ensino. Dessa maneira, o conceitn
de curriculo delimitou as unidades ordenadas
de conteiidos e periodos gue tem um comech ¢
um fim, com um desenvolvimento entre esses
limites, impondo uma norma para a escola-
rizacio. MNao & permitido fazer qualquer coisa,
fazer de uma maneira qualquer ou fazé-la de

*  modo varidvel,

ensinar e de aprender

© ano ou grau: regulador dos
conteldos durante o periodn de

Tudo o gue

em tese & ‘
ensindvel e possivel / |

de aprendar,

O eurriculo: come selecio
reguladora dos conteddos que serda

Pratica didatica no
contexto escolar.

rl ensinados & aprendidos.

O métada: esquemsa
de atividade regulada

reproduzivel e transmissivel

Figura 1.1 O pader regulador do curriculo, junto com outras “invengies”.

Fonte: O autor

Fonte: Sacristan (2013)
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funto com & ordenacio do curriculo é re-
gulado o contetide (o gue ¢ ensinado e sobre o
que se aprende), sio distribuidos os periodos
para se ensinar ¢ aprender, é separado o que
serd 0 contetdo do gue se considera gue deva
estar nele inserido e quals serdo os contetidos
externos e mesmo estranhos. Também sio
delimitados os territérios das disciplinas e es-
pecialidades ¢ sio delimitadas as referfncias
para a composicio do curriculo e orientagio

da prética de seu desenvolvimento, Tudo issn,T

cOm wm conjunto, constituira o padrio sobre
ovgjual se julgard o que serd considerado sucesso
ou fracasso, o normal ou anormal, o quanto é
satisfatdria ow insatisfatéria a escola, quem
cumpre o que £ estabelecido e quem nio o faz.

Buscando a génese desse conceito anligo e
consolidado e considerando o acimulo de
significados que vém sendo sobrepostos a ele;
chegamos a uma primeira conclusdo: o cur-
ricule proporciona uma ordem por meio
ia regulacio do conteddo da aprendizagem e
ensing na escolarizacio moderna, uma cons-
trucao iitil para organizar aquilo do qual deve
se ocupar a escolarizacio e aquilo que deve-
ri ser aprendido. A capacidade reguladora do
curricule foram agregados os conceitos de
classe, grau e método, cujas histdrias estio
entrelacadas, formande todo o dispositivo
para normalizacdo do que era ensinado ou
deveria ser ensinado, como fazé-lo, ¢, uma vez
que se fazia uma opgio, também ficava de-

terminado aquile que nao se podia ou nio se
deveria ensinar nem aprender.
De tudo o que foi dite, concluimos que o

agrupamento dos sujeitos em classes facilitava L

o regramento da variedade dos aluncs. O
método pedaghgico estruturava ¢ proporcio-
nava uma sequéncia ordenada de atividades
que, de maneira reiterada, podem ser repro-
duzidas. A adogio da idefa de curso ou grau
estabeleceu a regulacio do tempao total de es-
colaridade em uma sucessio de trechos or-
denados, come uma escada ascendente de |
passos que se sucedem. Assim, ficava esta-
belecida a estrutura essencial da pratica edu-
cativa da escolaridade moderna que seria rea- N
lizada por docentes e estudantes, )

Em nosso contexto, o conceito de curriculo
aparece muito tardiamente na produgio do
pensamento educacional, nas publicacies e
no seu uso pelos professores. O Diccionaria de
la ERA nao o apresentou até a edigio de 1983,
quando distinguiu duas acepgoes do termeo:
plano de estudo {projeto a ser realizado) e
curriculunt vitae (projeto jd realizado), Nesse
mesmo ane, no registro de publicagtes com
ISEN espanhol, apenas uma publicacio apre-
sentava em seu Htulo um desses termos, cur-
rictduim ou curriculo.

A Figura 1.2 reflete o progressivoacimulo
e 0s ritmos de crescimento desses registros
no periodo 1983-2007. O salto mais notével
no crescimento dessa varidvel ocorreu na dé-

A presenca do conceito de curricule

B4

1987-00  §890-02

Mimero de gbras publicadas

Abé 1983 1904-06

15993.95%  1994-59

19901 0024 005-07

Figura 1.2 Mirmero de obras com (53BN espanhol em cujo titulo figura o termo currculum ou cur-
riculo no periede compreendido entre 1983 e 2007,

Fante: O autor,

Fonte: Sacristan (2013)
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cada de 1990, fato que se explica pela ocor-
réncia de diversos fatores: a entrada da pro-
ducio cientifica de origem anglo-saxa tra-
duzida para o espanhal, 0s contatos interna-
cionais de académicos, a divulgacio da pro-
dugdo prépria e a adogdo dessa terminolo-
gia por parte da legislagio e das autoridades
da educagio,

A Inserciio do conceito de curriculo no dis-
curso da educagio mostrou sua mixima pre-
senga quanda 4 escolaridade se converteu em
um fentmeno de massa (KEMMIS, 1986). A
propria logica da “educacio para todos” exige
que, em prol da ignaldade, os conteados sejam
dosados e organizados dentro de um sisterna
escolar desenvelvido, Sem a contribuicio desse
conceito, seria muito dificil entender a escola-
ridade, exarnina-la e critica-la. As implicactes
do curriculo na pritica escolar, por um lade, e
na sociedade externa 4 escola, por outre, cons-
tituem um capitulo interessante do pensamento
pedagdgico moderno,

0 CURRICULO: RECIPIENTE
NAD NEUTRO DOS CONTEUDOS

Desde suas origens, o curriculo tem se mos-
trado uma invengdo reguladora do conteido e
das priticas envolvidas nos processos de ensino
e aprendizagemy; ou seja, ele se comporta como
um instrumento que tem a capacidade de es-
truturar a escolarizacio, a vida nos centros edu-
cacionais ¢ as praticas pedagogicas, pois dispae,
transmite e impde regras, normas e uma ordem
que 530 determinantes, Esse instrumento e sia
potencialidade se mostram por meio de seus
us0s e hibitos, do funcionamento da instituicio
escolar, na divisio do tempo, na especializacio
dos professores e, fundamentalmente, na or-
dem da aprendizagem,

X

dos: elementos ou aspectos que sdo afetados
(ver esquema da Figura 1.3). Por exemplo,
sobre quando se aprende, que conhecimentos
sdo adquiridos, que atividades sio possiveis,
que processos sio desencadeados e que valor
eles 1ém, o ritmo ¢ a sequéncia da progressio

do ensino e da aprendizagem, o modelo de |

individuo normal, ete.

Os denominados conteridos estio sujeitos
a essa rede de determinacoes e nela incluidas:
¢ nela que adquirem sua real importancia na
pritica, algo que ndo podemos entender sem
analisar suas relagtes com os demais aspectos
que incluimos na se¢do sobre "o estruturade”

A CULTURA CONSTITUIDA
PELDS CONTEUDOS DO CURRICULD
E UMA CONSTRUGAD PECULIAR

A cultura inserida nos contetidos do curri-
| culo € uma construgio cultural especial, “cur
| ricularizada’, pols ¢ selecionada, ordenada,
| empacotada, lecionada e comprovada de acor-
| do com moldes sui generis. Os usos escolares

delimitam o significado do que chega a se
converter em uma cultura especifica: o conhe-
cimento escolar. Na acdo de ensinar, nio se
transmite literatura, conhecimento social ou
| ciéncia de modo abstrato, mas um pouco de
tudo isso modelado especialmente pelos usos

+¢ contextos escolares. Mo dmbito escolar, sio

I8

Esse poder regulador ocorre — ¢ ererc:dn|

- sobre uma série de aspectos estruturantes, os|
quais, juntos com os efeitos quesdo prov ucadm|
por outres elementos e agentes, impdem suas|
determinagoes sobre os elementos estrutura

produzidos processos culturais de mediagio
i especificas (EDWARDS; MERCER, 1988:; PE-
REZ GOMEZ, 1991), motivo pelo qual nio
| cabefalar dovalor dalinguagem, da gramatica,
'do latim ou da fisica de maneira abstrata, e

psim do que sio dentro do ensina. O conhe-

_cimento do tema Atmosfera, por exemplo, na
.m[a. ae dctanmnﬂdo ano ou série, ]&u{mado
or meio de um método, registrado em um

texto, desenvolvido rapidamente e avaliado

COm Uma prova objetiva, por exemplo, nio -;E
um conhecimento que 0s estudantes tém so-
bre a Terra, pois sua natureza estard modelada
_pelos codigos que estruturam o curriculo,

e
A

Fonte: Sacristan (2013)
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1. Dimensdes ou aspectos estruturais do
curriculo: a ordem pela qual ele & estabelecido

Elementos e aspectos estruturados ou afetados

= Divistes do tempo:

Anos ou cursos da escolaridade sequenciados.
Hardrio semanal repetide ciclicamente.
Harario didria, em parte repetido delicamente.
Concepces da termpe:

- Delimitacio e organizacio dos conteddos:
Acessibilidade @ fontes de onde a informagio
paode ser obtida.

Demarcagao do gue ¢ pade & t8 dave aprender
Organizacio em disciplinas e outras formas de
clessificagio dos conteldos,

A ordemn da sequéncia de contelidos.
Permezbilidade das fronteiras entre a3 territérios
demdrcados,

[tinerdrios de progressio nos conteddos e no
tempo.

Opgdes epistémicas sobre o conhecimente. |
Sistemas e mecanismos de avaliacio das

aprendizagens.

Tempo de aprender, tempo llvre, ate.

Tempo de ensinar.

Conhecimentos e saberes valorizados.
Afividades possivels de ensinar ou transmissoras
&m getal,

Atividades possiveis e provivers de aprendizagem
e seus resultados.

Comporiamentos toleradaos & estimulados.
Linha € ritmo de progresso.

Identidade & especializagdo dos professares,
Clrientagio do desenvalvimento das pessoas,

4. Dutros elementos e agentes:

O espaga escolar,

Classificacdes dos alunos.

Clima social, Regras de comportamento

O métedo como ordem das aghes,

Relaghes verticals, harizartais,

Sistemmas de avaliagia & controle ndo curiculares.
Idealegas, filosofias e outras abordagens dos
processos de ensinar,

Figura 1.3 Dimensdes que regulam o curriculo.
Fonte: O autor

_Todos sabem que ndo € a mesma coisa
aprender sobre um tema fora ou dentro do
contexto escolar. Portanto, quando se faz @
critica da cultura escolar, é preciso que ela se
dirija s formas escolares do conhecimento;
e, quando se propde um projeto de cultura
para a escolaridade, deveremos avalid-lo em
fungio doqueele pode chegar ase transformar
UMma ver Eradundn em canhermmnm escolar.

!1dade determinada pelo cs:-ntexm esccrlar ing-
tituido.

O conceito de canhecimentio escolar nio é
novidade. Na verdade, uma das condiges da
existéncia do saber-fazer pedagdgico tem sido
propiciar uma elaboracio da cultura que sera

ensinada, para que fosse assimildvel por deter-
minados receptores, desde que Comenio pen-
sou a Didatica como a arte de ensinar todas as
CDESEE a todas as s pessoas. A A !rarwme!ri:aiuﬂ -

l::u:zn-::la1 0 saberr EKIEEI'I‘! certa E.‘lﬁ.b-ﬂr&(;ﬂu d:-
ditica para que possam ser transmitidos de
maneira Eﬁcar1 A55iIm Como a d'nrtdgm;ﬁu- cien-

tifica de quahdade. a0 ser alraente, torna pos-

sivel a difusdo de conhecimentos sobre gené-
tica ou cosmologia, por exemplo, 4 amplas ca-
madas da papulagio, Essa mtmnedmgan, 15
vezes, tem se mostrado como uma degmdav;au -
intelectual por parte daqueles que creem que o "'.

Fonte: Sacristan (2013)
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[ ensino de valor consiste em mostrar 4s mentes

'_'iﬁc'ulta; 0 cspdhc':"de'éiﬁ'ﬁnhmﬁié' das ideias
mais bem elaboradas que estio nas disciplinas.
O conhecimento escolar elaborado’ pelos usos
escolares e controles externos 4 escola consegue,
em certas ocasides, acertar na intermediacio
{ue se expressa em propostas de textos, atividades
e atuagies de professores que mantém a quali-
dade cultural ou que refletem os valores culturais
primérios do contedido intermediado. Contudo,
em muitas outras ocasides, assistimos a um pa-
norama de caricaturas no que é entendido como
saber ¢ conhecimento escolar.

Lembremo-nos que, entre @ cultura mais
elaborada (pelos especialistas) e a recepcio
do saber (pelos estudantes), existem agentes
culturais mediadores, como os professores, os
livros didaticos ¢ demais materiais diddticos.
Existe uma cultura que propde conteddos
paraos curriculos; hé cutra cultura mediadors,
dos professores; propde-se um conhecimento
peculiar expresso nos materiais diddticos: e,
fruto das interagdes entre tudo isso, surge o
conhecimento escolar que é transferido aos
alunos. Hi indmeros estudos que jd demons-
traram tanto o poder mediador cultural dos
professores (veja GIMENQ SACRISTAN, 1988,
p. 196 e seguintes) quanto a especificidade cul-
tural dos livros didticos para propor/impor de-
terminados conteddos ( APPLE, 1989; TORRES:
1991). A qualidade do conteido que se torna
realidade ¢ o resultado de um processo de jogo
de perspectivas entre a qualidade cultural e pe-
dagdgica dos professores e a dos textos e demais
materiais como fontes de informacao.

Além desses dois mediadores imediatos, ¢
preciso reconhecer as respectivas tradicdes
que lhes sustentam. Os professores sio enqua-
drados em especialidades e essas se nutrem de
tradigdes fortemente arraigadas nas distintas
disciplinas escolares nas quais eles estio so-
cializados. Além dos livros diddticos, existe
uma politica editorial e cultural além das in-
tengoes de servir ao ensino, Aos professores ¢
textos, precisamos acrescentar 0s usos ¢ as
propostas do desenvolvimente do curriculo:
documentos sobre as exigéncias curriculares

impostos pelas autoridades da educacio, nor-
mas lécnicas ds quais os professores devem se
submeter e exigénelas de notas ou conceitos
minimos nas provas de avaliagio externa,
quando existem,

Naa haverd mudanga significativa de cultura

_na escolarizacao se nio forem alterados os me-

canismos que produzem a intermediacio didi-
tica; ou, em outras palavras: toda proposta cultu-
sal sempre serd mediada por esses mecanismos.,

Do ponto de vista da pedagogia pratica (da
perspectiva dos docentes), nos interessa, sobre-
tudo, a capacidade de influir nos aspectos do
campo do estruturado, em como orientar a
agio para uma dire¢io que consideramos cor-
reta. Todavia, uma vez que néo trabalthamos no
VaCUD nem atuamos serm a existéncia de uma
base, nos encontramos imersos em contextos
fortemente marcados pelas opcaes cristalizadas
(por que ou por quem?) nas dimensdes estru-
turantes que predeterminam o que nos parece
ser o normal a fazer,

Em boa parte, a existéncia dessas dimensdes
¢ implicita para aqueles que atuam na pratica, ou
seja, elas sdo invisiveis. Assim, por exemplo,
costuma-se ter como certo que o desempenho
de uma matéria do curriculo seja realizado em
periodos de aula que variam entre 50 & 60 mi-
nutos, come tambeém se considera normal que a
carga hordria dedicada 4 disciplina Educacio
para a Cidadania sefa menor do que a de Ma-
tematica. Também se costuma aceitar que os
conteidos sejam ministrados separados em dis-
ciplinas. Nesses trés exemplos, partimos de op-
ches ndo necessirias, que poderiam ser dife-
rentes, mas que apresentam um importante va.
lor ou poder estruturante.

As dimensbes estruturantes se originam
nasforgascriadas pelatradicio, que cristalizam
na formacio do habitus® a partir do gual en-
tendemos e atuamos na cultura profissional
dos docentes, na forma depurada de organizar
as instituicbes de educagio, nos regulamentos
ditados pelas autoridades da educagio, nos
materiais curriculares de uso mais frequente,
na formagio e nos procedimentos de selecio
do professorado, etc.

Fonte: Sacristan (2013)
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Estamos falando das engrenagens que en-
volvem o curriculo ¢ o modelam, das regras
da gramdtica que o regem, Falamos das regras
do jogo, mas temos de decidir de qual jogo se
trata, ou seja, o que estamos jogando. No
século XVIL esses conteddos eram a gramdtica,
a teologia e a retérica; hoje, sdo outros. Eles
podem ter mudado, mas as regras que sio
marcadas pelos aspectos estruturadores que
as originaram - ao menos algumas delas -
permaneceram, foram transformadas ou fun-
didas com outras.

O pensamento sobre o curriculo tem de
dewe]ar sua natureza regulantora o8 c&ndigﬂs

mn&equencns pndem advir de seu funciona-
mento. Forém, ndo basta se detera Lsm. Tam-

beém ¢ preciso explicitar, explicar e justificar as

op¢des que sdo tomadas e.o que nos & imposto;
ou seja, devemos avaliar o sentido do que se
faz e para o que o fazemos.

DS CDEITE[IDGS ACEITODS E DS
QUE SAD MENOSPREZADDS

Uma vez que admitimos que o curriculo é
uma construgio onde se encontram diferentes
respostas 3 opcoes possivels, onde & preciso
decidir entre as possibilidades que nos sio
apresentadas, esse curriculo real € uma possi
bilidade entre outras alternativas. Aquilo que
estd vigente em determinado momento nio
deixa de ser um produto incerto, que poderia
ter sido de outra maneira, e que pode ser
diferente tanto hoje como no future, Nio &
algo neutro, universal e imdvel, mas um ferri-
tério controverso e mesmo conflituosa a res-
_peito do gual se tomam decisdes, sio feitas

opgoes e se age de acordo com orientagdes

que ndo sio as unicas possiveis. Definir quais
decisdies tomar, apds avalid-las, ndo é um pro-
blema técnico (ou melhor, ndo ¢ fundamen-
talmente uma tarefa técnica), pois as decisoes
tomadas afetam sujeitos com direitos, impli-
cam explicita ou implicitamente opgoes a res-

peito de interesses e modelos de sociedades.
avaliaghes do conhecimento e a divisio de
responsabilidades.

Agora, precisamos fazer dois lipos de per-
guntas simples. Em primeiro lugan a mais
impaortante: o que adotamos como contetdo e
o que deixamos de lado? Afinal, sem os con-
tetidos, todo o resto se limitaria a um mero
formalismo, assim como a gramética, com suas
regras, exige significados para que a linguagem
Man seja uma mera estrutura. Esta seria a parte
mais visivel do curriculo, a que the confere
corporeidade imediata. Depaois, temos de nos
fazer as perguntas sobre o valor que o curriculo
escolhido tem para os individuos e para a
sociedade, bem como qual valor permanece
dentro dessa opgdo. O contetdo que regulz os
aspectos estruturadores sobre os quais falamos
temomesmavalor para todos? Frequentemen-
te, temos de considerar que toda essa maqui-
na reguladora, junto com seus contetdos, tem
de ser movida por alguém ou algo, ela preci-
sa de energia para funcionar, um impulso ou
maotivo. A servico do que ou de quem estd esse
poder regulador, e como ele nos afeta? O que
ou quem pode ou deve exercé-lo? Qual é o
interesse dominante no que é regulado? Qual
gran de tolerincia existe na interpretacio das
normas reguladoras?

As respostas nos levariam aumaexplicacio
muito longa, que de qualquer modo serd dada
por outras colaborages dessa obra,

ALEM DOS CONTEUDOS: O CURRICULD
ENTRE 0 SER E O DEVER SER

E preciso insistir que os significadns dos
r:rb;ctwos educacionals nio podem estar cir-
cunseritos aos conteddos dus limites es E'ﬂﬂb&a
lecidos pelas tradigoes acmnuladas- nas 1:119::1-
plmaa escolares. Da mesma maneira, ra, conside-
FAIMOs que tanto essas quanto seus conteﬂr.’sm;
sio o resultado de certas tradigbes que podtm
¢ devem ser revisadas e modificadas.

A importincia fundamental do curriculo
para a escolaridade reside no fato de que ele éa

Fonte: Sacristan (2013)
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expressdo do projeto cultural e educacional que
as instituicoes de educagio dizem que irfo de-
senvolver com os alunos (e para eles) aquilo que
consideram adequado. Por meio desse projeto
institucional, sdo expressadas forcas, interesses
ou valores e preferéncias da sociedade, de deter-
minados setoressociais, das familias, dos grupos
politicos, etc. Esse projeto idealizado ndo costu-
mia coincidir com a realidade que nos ¢ dada. A
educagio ndo consegue detxar de ser o impulso
humano que projeta seus desejos e suas aspi-
ragbes sobre 0 (ue vemos ocorrer 30 Nosso re-
dor, sobre como o ser humano é e se comporta,
como ¢ & sociedade, como sio as relactes so-
ciais, etc, O ser humano tende, por natureza, a
criar um mundo desejivel que The motiva a me-
lhorar, a estabelecer metas para si e a imaginar
ideais. A educacio € em si mesma um valor de-
sejdvel, embora saibamas que isso se dé por ra-
zides muilo diversas. Trabalhames por algo que
valorizamos porque queremos e acreditamos
que, com a edocacio, melhoramos os seres hu-
fianos, aumentamos seu bem-estar e desenval-
vimento econdmico, atenuamos as deficiénclas
sociais, contribuimos para a redencio do ser
humano, sua liberagio. A educacio pode, inclu-
sive, ser um instrumento paraa revolugio silen-
ciosa da sociedade com base em um projeto
iluminista ¢ emancipador, Esse impulso ou ten-
déncia ao crescimento e & melhoria de alguma
forma deve ser traduzide no curriculo que serd
desenvolvido,

Essa carga utdpica introduz uma dindmica
conflituosa, uma vez que o significado trans-
lormador desse leque de propositos educacio-
nais geraisse choca com os moldes dominantes
da escolaridade, mais preocupada com o éxito
escolar do que com todos esses fins genéricos,
ans quais os moldes estruturadores apenas
concedem o papel - tio grandiloguente quan-
to intitil, em muitos casos — de serem consi-
derados referentes transversais. Ao aceitar a
elevagio do curriculo 4 categoria de projeto
educacional, surge uma nitida distincia entre
o discurso e a realidade. Nesse “abismo teleo-
logico’, & inevitivel que a ideia de educacio se
empobrega,

Deoutro ponto de vista, como considerava
Bernstein (1988), o curriculo, em termos pri-
ticos, & composto por tudo o que ocupa o
tempo escolar, entdo ele € algo mais do que o
tradicionalmente considerado: como o con-
teado das matérias ou dreas a ensinar, Caso
contrdrio, ndo haveria como entender as pro-
jecOes praticas relacionadas com a educagio
moral, 0 fomento de atitudes e sensibilidades,
o preparo para entender o mundo, etc. Pre-
sumimos que a educagio tem a capacidade de
servir para o desenvolvimento do ser humano
como individuo e cidadao, de sua mente, seu
corpo e sua sensibilidade,

Esses objetivos devem ser concretizados
por meio de contetidos, periodos de tempo e
atividades especificas, e, para que sejam al-
cangados, ¢ preciso iralém da acepcio clissica
da cultura académica, Exige-se, portanto, que
o curriculo sefa expresso em um texto que
contemple toda a complexidade dos fins da
educacio e desenvolva uma acio holistica
capaz de despertar nos sujeitos processos que
sejam propicios para o alcance desses obje-
tivas. E preciso evitar a sinédoque de fazer do
ensino de contelidos a tinica meta das escolas,
bem como buscar que os docentes se vejam
tanto como profissionais, quanto como do-
centes-educadores de wm texto curricular
abrangente, “de ampla cobertura’, reconhe-
cende o principio de que os fins, ¢, portanto,
as fungdes da educagio escolarizada, sio mais
amplos do que aquilo que normalmente se
reconhece como 0s contetidos do curriculo.
Essa observagio serve para ndo perder de
vista aspeclos essenciais pelos quais devemos
velar nas escolas e nas aulas,

O curriculo ndo pode deixar de pretender,
em sua implementacio — ou seja, ndo pode
apenas figurar no texto - o alcance pelo menos
dos fins de cardter educacional que listamos a
seguir, ainda que os resultados que possam
ser obtidos ndo sejam quantificiveis para os
analistas tecnocrdticos da qualidade da educa-
¢io. Também consideramos que constituem
direitos dos alunos, e, como tais, devem se
converter em obrigagies dos professores, em

Fonte: Sacristan (2013)
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vez de apenas ficarem relegados 4s suas dis
ciplinas:

» Ampliar as possibilidades e as referén
cias vitais dos individuos, seja 14 de onde
vierem. Ou seja, crescer e se abrir para
mundos de referéncia mais amplos deve
ser uma possibilidade para todos, ainda
que isso se dé de maneira distinta e em
medidas desiguais.

» Transformar as criangas em cidaddos so-
liddrios, colaboradores e responsaveis,
fazendo com que tenham experiéncias
adequadas e sejam reconhecidas como
cidadaos enquanto sio educadas,

« Fomentar nas criangas posturas de tolerin-
cia durante o proprio estudo das matérias,
o que implica a transformagio destas.

» Consolidar no aluno principios de raciona-
lidade na percepgio do mundo, em suas re-
lagties com os demais ¢ em suas atnactes.

» Tornd-los conscientes da complexidade
do mundo, de sua diversidade e da relati-
vidade da propria cultura, sem renunciar
a sua valorizacio também como “sua’) &
valorizagdo de cada grupo, cultura, pais,
estilo de vida, ete.

» Capacita-los para a tomada democratica
de decisdes.

0 CURRICULD E RECONHECIDO NO
PROCESSO DE SEU DESENVOLVIMENTD

Toda agio consciente para influir nos de-
mais — inclusive a educagio — tem sentido pa-
ra quem a executa. Caso contririo, ela ndo ¢
mais do que uma rotina ou conduta sem fi-
nalidade de comando, A acdo de influir sobre
@ oulro, ensinando o outro, seja de forma cons-
clente ou inconsciente [rotineira ou meci-
nica), provoca e produz ou estimula a elabao-
racdo de um significado em quem € sujeito s
agdes dessa influéncia. Ambos os aspectos — o
sentido para quem educa e o significado cons-
truido para quem é educado - podem estar
vinculados entre si por relacses de causa ¢ efei-
to, e assim desejamos que ocorra, mas ambos

o5 aspectos pertencem a ordens de realidade
distintas. Uma coisa ¢ a intencio de quem
deseja reproduzir e alcancar éxitos guiados
por determinados fins, realizando determi-
nadas atividades de ensino, outra coisa sao os
eleitos provocados (as elaboragies subjetivas
em guem recebe-a influéneia) nos receptores
gue aprendem. Acabamos de mencionar trés
ordens de elementos relacionados entre si,
mas distintos:

a. Os fins, objetivas ou motivos que nos
orientam, que estdo contidos no texto ex-
plicito do curriculo ¢ nos projetos con-
cretos gue desenvolvemnos dentro dele,

b. As acoes e atividades que desenvolve-
mos, que constituem as préticas ou os
meétodos visiveis do ensinoe e podem
contribuir em maior ou menor grau pa-
ra a consecucio do ponto anterior, au-
mentar ou ndo seu &xito, fazer com que
ele acerte mais ou menes, Contudo, ndn
¢ o curriculo em si que constitui um pla-
no escrito, mas o seu desenvolvimento. O
primeiro é como se fosse a partitura, o
segundo seria a muisica que é executada.
Ambos guardam uma relagio entre si,
embaora sejam coisas distintas. Com base
na partitura, podem ser desenvolvidas ou
executadas musicas diferentes,

. Os resultados ou efeitos reais provoca-
dos nos alunos sio realidades que per-
tencem ao dmbito da subjetividade,
mas que nao sio diretamente visiveis.
Eles precisam ser inferidos por meio de
nossa observagio, exigindo manifesta-
coes dos sujeitos, provocando respos-
tas, como as provas de avaliacio. Com
essas “aproximacdes’, buscamos conhe-
cer o resultados efetivos, mas também
nesse caso ndo cabe pensar que os efei-
tos reais da aprendizagem sejam idénti-
cos aos resultados constatados ou ava-
liados. Podemos dar como certo que
haja uma relagdo, mas eles continuam
sendo realidades diversas. Como con-
sequéncia, ¢ absolutamente impossivel
querer que os objetivos ou fins da edu-

|
|

Fonte: Sacristan (2013)
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cacio e do ensino correspondam aos
resultados de aprendizagem, como se
fossem aspectos totalmente simétricos.

Se esses trés planos do currfeulo nio se
correspondem com exatidio, isso nos permite

| distinguir fases do gue ¢ considerada uma
+ visdo processual do curricule (GRUNDY, 1998),
na qual se pode distinguir a existéncia de um
projeto de educagao contido no texto curri-

Fil
)

L
Projeto de
educasio,
O texto

curricular

Figura 1.4 Esquema de concepgac do curriculo come processo e praxis.

Fonte: O autor,

Pode-se pensar no curriculo realizado na
pritica real, com sujeitos concretos e em um
contexto determinado {37 plano). Existiria um
curriculo que corresponde aos efeitos reais da
educacio escolar situados no plano subjetivo
dos aprendizes (47 plano). Por fim, poderiamos
falar no curriculo expresso nos resultados
educacionais escolares comproviveis e com-

| provados que sdo refletidos no rendimento
escolar, no que se considerard éxito ou fracasso
- escolat... (5% plano). Esse & o curriculo avaliadn,
' ou sefa, o curriculo formado pelos contetidos
exigidos pelas priticas de avaliacio e que
representa a dimensdo visivel, mas, ainda que
haja outras experiéncias de aprendizagem nio
avalidveis, ndo devemos nos deixar levar pe-
lo redutivismo positivista para o qual somen-

cular ou curriculo explicitamente almejado,
que também ¢ chamado de curriculo offcial
{correspondente ao 1° plano da Figura 1.4).
As pesquisas demonstram que o currfculo
deixa de ser um plano proposto guando € in-
terpretado e adatado pelos professores, o que
também ocorre com os maleriais curriculares
(textos, documentos, ele.), auténticos tradu-
tores do curriculo como projeto e texto ex-
presso por priticas coneretas,

te conta o que pode ser medido, porque ¢
observivel.

) curriculo real & constitnido pela pro-
posicao de um plano ou texto que é piblico ¢
pela soma dos contetdos das acdes que sdo
empreendidas com o intuito de influenciar as
criangas {ou seja, o ensino desse plano). Po-
rém, o importante é o gque tudo isso produz
nos receplores ou destinatdrios (seus efeitos),
algo como aquilo que a leitura deixa como
marca no leitor, que é quemn revive seu sentido
e obtém algum significado.

Algumas implicagdes importantes sio de-
duzidas desses postulados ou proposigies. A
primeira € que, s¢ a influéncia efetiva sobre as
criancas, convertidas em alunos, € de natureza
distinta a0 que ¢ expresso pelas intencdes e

Fonte: Sacristan (2013)
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pelo contedido das agdes do ponto de vista de
quem as empreende, entdo os resultados da
educacio devem ser vistos ¢ analisados da
maneira como sio expressos (sio reprodusi-
dos e produzidos) seus efeitos nos receptores
do curriculo, Hi tempo sabemos que a pro-
posicao e a independéncia dos contetidos e
das intengdes do ensine nde implicam pro-
cessos exatamente simétricos na aquisicao das
aprendizagens. O ponto de vista de uma teoria
do curriculo (no sentido nido forte do termo
feoria), se desejamos apreciar o que realmente
se alcangy, deve deslocar o centro de gravi-
dade de nossa atengio do ensinar para o apren-
der, dos que ensinam para os que aprendem, do
que se pretende para o que se CONSCEUE NA rea-
lidade, das intengdes declaradas para os fatos
alcancados. Ou seja, é preciso nos orientar
para a experiéncla do aprendiz, provoca-la,
enriquecé-la, depura-la, sistematiza-la - como
dizia Dewey (1944) - sem dar como cerlo que
se iniciard inexoravelmente pelo fato de que
se desencadeie a agio da influéncia do ensino
sobreos alunos, Naoé quese deva menosprezar
ou substituir o ensino e os que o executam
como transmissores, mas a validade do ensino
¢ provada por meio do contraste e da justi-
ficacdo na aprendizagem. L
Poderiamos pensar que essa perspectiva
€ um artificio conceitual que complica desne-
cessariamente 08 conceitos ¢ fendmenos que
se gpresentam da maneira como sio e de|
acordo com o que pensamos deles. Frente a |
essa singela aceitagio do evidente, propomos
o principio da "suspeita epistémica” no pen-
samento pedagogico: o que a realidade nos |
propoe como evidéncia ¢ somente a parte vi- |
sivel do iceberg. O que se esconde abaixo da |
linha de flutuacio pode melhorar seu conhe-
cimento ¢ também corrigir nossa primeira
perspectiva. Segundo essa suspeita, podemos
pensar que o ensinar ndo equivale ao apren-
der, as intencfes nem sempre correspondem
as priticas, o que queremos ou dizemos po-
de refletir pouco naquilo que, na realidade,,
fazemos. B

Mao obstante, essa perspectiva processual
e descentralizadora do curriculo, que propoe
uma visio deste como algo que ocorre desde
ser um plano até se converter em priticas
pedagdgicas, néo tira valor ao texto do curri-
culo, O texto curricular ndo ¢ a realidade dos
efeitos convertidos em significados apren-
didos, mas & importante, 4 medida que difun-
de 05 codizos sobre o que deve ser a cultura
nas escolas, tornando-os piblices. Esse prin-
cipio évillido quando o texto que ¢ proposto.é
inovador, apesar de termos de controlar as ex-
pectativas infundadas para que se produza
uma mudanga real a partir da publicidade do
sentido do texto; o mesmo & verdade quando
o lexto & regressivo e mvolutivo. Toda proposta
de texto é traduzida pelos leitores. Quando ela
¢interpretada, pode serenriquecida e inclusive
subvertida pelos leitores. Um texto regressivo
sequer diz aos “leitores” algo sobre uma “terra
prometida’, mas se limita a reafirmar a tradi-
sao "tradicional” — a expressdo ¢ vilida, pois
também hd tradicbes de progresso.

Assim, admitindo a importincia de dispor
de um bom texio curricular, ¢ necessirio en
tender que existe uma separagio, pelos mo-
tivos ja comentados, entre a prescrigio de
contendos no mesmo e a sua organizacio pe-
dagdgica para provocar a experiéncia da qual
serdo exiraidos os significados. Os professo
res e a producio de materiais devem ser pro-
vocados.

Determinar as competéncias dos agentes
que elaboram e desenvolvem os textos curri-
culares ndo somente ¢ uma maneira de assi-
nalar quem tem o poder de fazé-lo, mas
tambem & uma forma de esclarecer as respon-
sabilidades de cada um. Deixemos de ver nas
propostas apresentadas pela burocracia das
autoridades de ensino a fonte de nossos in-
fortinios ou o bastio imprescindivel para
caminhar como se fissemos invilidos. As ad-
ministragdes do ensing, com as consultas que
julguem oportunas, o didlogo e os debates
publicos que se considerem necessdrios, nao
podem, por meio de suas prescriges, ir além

Fonte: Sacristan (2013)
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de criar um bom texto; seria inutil pretender
ouwtra coisa. Em vez de passar a ser uma
agéncia de seu desenvolviments, teriam de
criar condigGes e proporcionar meios, mas
nao suprir as fungdes dos intérpretes, além de
ilustrar, por meio de exemplos convincentes,
as novidades do texto,

ORIENTACOES GERAIS DD
CURRICULD: ENTRE A
INSEGURANGA E 0 CONFLITO

Os curriculos sdo complexos, como aca-
bamos de ver: existem variacdes entre os
paises na hora de sua formulacio, e eles sao
distintos de acordo com os niveis e as espe-
clalidades que existem dentro do sistema
educacional. Dizer que sdo distintos nao sig-
nifica tanto que seus conteddos variem (o que
também ¢ verdade), mas que, por exemplo,
eles sdo valorizados de maneira desigual, rece-
bem pressoes de diferentes frentes, se dirigem
a piblicos distintos, ete. E dificil, em funcio
de nossas possibilidades, abordar toda essa
complexidade, Por isso, nos limitaremos a as-
sinalar a notoriedade de algumas orientagoes,
enfoques ¢ discursos de cardter geral que sio
projetados sobre a educagio em nossa épaca
e, mais especificamente, sobre 08 contetdos
culturais do curriculo. Repetiremos algumas
das polémicas mais chamativas que vém sendo
produzidas neste campo da atividade e do
pensamento humanos,

As polémicas em torno dos contedidos dos
processos de ensinar constituem, sem divida,
o debate por exceléncia na educagio. Sobre
esses contetidos sdo feitas escolhas sobre o
papel da escolarizacio nas sociedades atuais,
junto ou competindo com a inflluéncia de ou-
tros agentes culturalizadores, a responsabilidade
da instituigio escolar perante a cultura, o tipo de
participacdo que se deseja para os diferentes
cidadios em fungio da capacitacio que lhes &
oferecida e pela divisio do capital cultaral entre
08 grupos sociais. Apesar de sua transcendéncia,

esge nido é um dos termas que mais lem chamado
a atengdo: € como se ndo houvesse um piablico
sensibilizado para tal discussio,

As contraposigoes, tio frequentes na lin-
guagem cotidiana e mesmo especializada entre
as polaridades progressisimo - conservadorismo,
pedagogia moderna — educagio dradicional,
educagio a servico do aluno — ensino focado
nos contetdos, academicismo frente ao psicolo-
gismo, busca de aprendizagens ajustadas a obfe-
tivos previstos contraposta 4 importincia dos
processos desencadeados, tém servido ¢ con-
tinuam servindo para nos orentar com faci-
lidade no pensamento ¢ na aceitacio dos mo-
delos pedagdgicos para a pratica. Nio faltario,
inclusive, aqueles que, levados por uma dialé-
tica pendular, chegario a conceber que a pro-
pria consideracio dos contetidos os situa nas
esferas de alguma orientagdo pedagdgica “tra-
dicional” da qual tratardo de fugir. Enfim, todos
esses dilemas sao equacionamentos ou versies
do grande dilema: como tem logar, como deve
ser e o que se espera do encontro entre o in-
dividuo € a cultura ou a sociedade externa.

Boa parte da confusio e de certas polé-
micas desmobilizadoras na educagio é pro-
duzida ao ndo se partir - como jd foi comen-
tado - da diferen¢a entre as formas culturais
assentadas como conhecimento cultural e a
cultura que elas dizem representar. Ao iden-
tificd-las, alguns “progressistas” tém jogado
fora o bebé com a dgua suja da banheira; ou
seja, eles negam o valor de toda cultura ao
repudiat uma cultura escolar ruim ¢ empo
brecida, Ja outros “conservadores” se escan-
dalizam quando esse conhecimento escolar &
criticado, entendendo que a cultura por ele
representada é inferiorizada,

Condenados 2 incerteza,
ao didlogo e ao pacto

Se, por um lado, nio ¢ missio fcil decidir
o lexto do curriculo para a reproducio ou
assimilagio cultural e para a recreacio e cria-

Fonte: Sacristan (2013)
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¢ao do conhecimento, as condiges da cultura
£ da sociedade atuais fazemn com que o dmbito
do curriculo hoje seja mais nitidamente polé-
mico e as solugdes negociadas sobre ele te-
nham menor tempo de duragio.

Se a cultura escolar tem a ver com o esta-
belecimento ou a revisdo de uma hegemonia, a
divisio e 0 acesso aos bens culturais, o destino
social dos individuos, ndo cabe esperar a una-
nimidade nas abordagens nem nas propostas
sobre os conteddos desse projeto. Ainda menos,
quando se reconhece bem o pluralismo social e
a conveniéncia de que, nesses debates, parti-
cipemn diferentes setores: administragio, profes-
sores, pais e mies, agentes sociais, elc; esses
aspectos sdo importantes ¢ devem ser garan-
tidos em uma democracia, Nio hd respostas
técnicas, solupbes universalmente aceitas, nem
eonsensos ficels ou definitivos para resolver os
dilernas Impostos, além do vso de alguns lu-
gares-comuns, evidentes para todos. Hd apenas
propostas provisorias sobre os conflitos cultu-
rais que raramente afloram.

Esse sempre serd um debate vivo, inaca-
bado e evasivo, pois reflete o cardter aberto,
plural e dindmico da sociedade e da cultura,
que, no plano da educagio, exige respostas
Aexiveis, com didlogo e certa dose de rela-
tivismo, ainda que claras, Estd muilo fixada a
ideia de gue os contetdos escolares devem
adotar os consensos, deixar de lado os confli-
tos, isolar-se das polémicas nas quais seria
dificil ficar neutro; como se o inento fosse
colocar o estudante em uma redoma de cristal,
como se, [orz da instituicio, ele estivesse a
salvo de influéncias contraditdrias. A cultura
escolar teria outra vitalidade se abarcasse os
conflites culturais e soclais! A pretendida
assepsia ¢ exatamente uma das caracteristicas
mais notivels do conhechimento escolar, Intro-
duzir a controvér-sia nos conteddos e torna-
los discutiveis implicaria sanear em grande
parte a educagio, algo que levaria ao questio-
namento de posicoes éticas de falsa neutra-
lidade e acordo inevitivel. 5e o debate ndo
surge ¢ s¢ instaura um aparente consenso e

tranquilidade, isso significa que a educagio é
privada da possibilidade de participar dele.
Os enfoques de carater tecnocratico, tanto po-
liticosquanto pedapogicos {esobre o curricalo,
evidentemente) ocultam suas opcdes culturais,
epistémicas ¢ politicas em argumentos técni-
cos que pouco esclarecem os conflitos subja-
centes, O curriculo € um campo de batalha
que reflete outras lutas: corporativas, polili-
cas, econdmicas, religiosas, de identidade, cul-
turais, etc. (APPLE, 1986, 1989, 1996).

Ndés mesmos, ao valorizar bastante a edu-
cagdo, nos veremos presos a dificuldades, di-
vidas e inclusive frusiracdes, Um dos motivos
para a inseguranca estd na multiplicidade
contraditoriados fins daeducagio, Ampliamos
o5 valores ¢ as facetas aos quals ela deverla
atender (queremos uma educacio integral),
ao mesmo tempo em que defendemos a uni-
versalizacio da escolaridade e sua prolonga-
a0, Todo isso tem feito com que sejam inse-
ridas no sistema educacional parcelas da po-
pulagio com origens socioculturais distintas,
com diferentes possibilidades, aspiracoes e
destinos. Além disso, a ideologia progressista
tem enfatizado que & bom, para se obter uma
mator equidade, que toda essa amdlgama so-
cial se misture em uma escola tnica, nio di-
ferenciada, com uma estrotura cada vez mais
extensa de ensino comum, o que implica pro-
porcionaruma culturacomum, Que conteddos
sdo adequados e aceitos nessa escolaridade
comum & uma base social tio heterogénea?
A resposta dependerd de um processo de did-
logo politico e social. +

Cada nivel tinha sen pablico; a cada pi-
blico, era destinada uma cultura diferenciada.
O conhecimente escolar ndo ¢ uma calegoria
internamente homogénea, mas peculiar em
diferentes periodos do sistema educacional,
pois tem destinatdrios distintos — ou ao menos
0s tinha em sua origem. A mistura de piblicos |
revelard conflitos culturais que, outrora, eram
ocultos pela divisio e especializacio social da |
cultura, que implica a busca nada ficil de qual
cultura se deve compartilhar. v

Fonte: Sacristan (2013)
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0 resgate da subjetividade e da
experiéncia pessoal e cultural

Toda experiéncia pedagdgica (ver a Figura
L5}, toda agio diditica supdem o propésito de
mediagio, correcio e estimulo da experiéncia
do encontro entre um sujeito que exerce uma
serie de fungoes sobre o sujeito que detém um
contetudo, ou desenvolve diversas capacidades,
de modo que sejam transformadas ¢ enrigque-
cidas tais funcoes e capacidades que, de ma-
neira geral, chamamos de aprendizagem. Para
que esse encontro seja frutifero, o conteddo

tem de ser significativo, relevante e desafiador,
caracteristicas que tém maior probabilidade
de estar presentes se 0 encontro também tiver
sido adequadamente mediado e se for mo-
tivador, Do contato ou encontro entre o sujeito
€ 0 contetido, pode-se esperar e desejar que o
sujeito desenvolva determinados processos que
podem ser denominados de diferentes manei-
ras e valorizados desigualmente conforme sua
importincia, sua densidade ou segundo nossas
visdes particulares sobre o que é desejavel e
possivel; ou seja, de acordo com a orientacio
educativa que tivermos.

Frocessos internos

Efeitos )
™ internos
Estratégias de da melhoriz o
ensino-aprendizagem
-~
Resultados
apracidveis

Figura 1.5 A dindmica da subjetivagio do curricula.

Fonte: O autor,

Lsses processos internos e seus resultados
sobre o aprendiz — que, como sabemos, corres-
pondem 4 fase decisiva para apreciar o que
acaba sendo o curriculo — tém sido reco-
nhecidos de maneiras muito distintas, e eles
também recebem denominagdes muito varia-
das: alcance da perfeicio (areté, para a cultura
clissica grega), formagdo geral (da perso-
nalidade e da mente}, erudigio do pensamento,
aquisicio de condutas, dominio de habilidades
e compeléncias, pensamento reflexivo, miemo-
rizagdo, construgdo de significados, aprendi-
zagem relevante, adocio de valores, desen-

volvimento da capacidade critica, assimilagdo
cultural, instrugdo, discipling, autocontrole,
etc. Observamos anteriormente que esses re
sultados sio &xitos do sujeito, os quais, em
certos casos e sob determinadas circunstin
cias, podem ser vistos externamente. Pode-
mos observar como se desenvolve a habilidade
de dirigir um automavel, mas ndo o processo
de formagdo de motoristas responsdveis.
Aolongo da histiria - e ainda hoje - frente
a esse sistema explicativo, adotam-se posicio-
namentos muito diversos, os quais variam em
fungdo de coma se atribui valor a cada um de

Fonte: Sacristan (2013)
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sens elementos e das relagdes que pode-mos
estabelecer. Vejamos alguns exemplos das orien-
taches curriculares bdsicas.

O estimulo de reproducio na transmissdo
cultural que os adultos fazem as geraghes
de jovens, junto com as tradicées escolares
disciplinadoras (preocupadas com a ordem, a
disciplinae o comportamento) ¢ as concepgdes
dogmdticas do ensine, tem investido de auto-
ridade, de cardter relativamente sagrado, os
contetidos do curriculo, dando-lhes legitimi-
dade e validade inquestiondvel, bem como a
garantia de que esses contetdos re-presentem
verdades perenes. lsso ndo corresponde ao
valor que hoje sabemnos gue os curriculos tém.
Entre as tradigdes cuarriculares, a tradicio
Huminista atribui & cultura o valor de ser um
nutriente para o ser humano, ou sefa, os
conteddos sdo os materfais que fazem com
que o ser humano se desenvolva até alcancar
uma grande plenitude.

Do ponto de vista “tradicional” (que is
veres e aproxima de uma forma de funda-
mentalismo), costuma-se apoiar posigies co-
me "a verdade estd no texto e na voz de guem
ensing’, uma premissa apoiada por uma larga
tradicio da educacio clissica e liberal que
indica o critério de relevincia do que foi
selecionado para o texto curricular, A “cultura
escolar” que é reproduzida se autojustifica
como a melhor possivel; ela nos & apresentada
de maneira natural, como O Texto, o cinone
indiscutivel. Coerentes com esse ponto de
vista, as instituigdes educacionais tém de ser
- inevitdvel e fundamentalmente - reprodu-
toras, O curriculo é obrigado a se limitar aos
aspectos académicos, ele ¢ a puia dos pro-
cessos, a blssola que define a ordem logica
da sequéncia dos contetidos; a demonstracio
de que o curriculo foi dominado ¢ o critério
de &xito escolar, O papel central que o livro
didatico assume no desenvolvimento do cur-
riculo, seu monopdlio da informagio oun do
conhecimento nas aulas, a dependéncia que
uma parcela importante do corpo docente
tem nele, sio outros componentes da aborda-
gem reprodutora tradicional (que ndo é neces-

sariamente tradicionalistz). O livro diddtico
SE Comverteu no agente p raticamente exclusivo
do desenvolvimento do curriculo (embora
isso ocorra mais em determinados niveis de
educagio do que em outros).

Para outros, o contetdo nio € algo que
nossa mente absorve — como um tecido faz
com @ agua ¢ que pode ser recuperado tor-
cendo-o ou que simplesmente seca, deixando
incolurne a sua capacidade de absorgao — mas,
em termos educacionais, € algo valioso ao ser
absorvido, incorporado e convertido em teci-
do. Assim, o importante & a qualidade ou a
competéncia que o contetido confere ao apren-
diz. Nao se trata de substituir os conteados
pelos processos, como jd se disse alqumas veres,
ou substitui-lo pelo nada, pelo vazio cultural,
como gostam de dizer alguns criticos do sistema

educacional atual ¢ defensores nostilgicos de |

um passado que nunca existin ou, se existiu,
[vi para poucos.

A mudanca epistemoligica em relagio ao
aluno conta com uma longa tradigio na edu-
cagdo primdria, porém ela é muito mais recente
na secundaria obrigatdria, onde a logica da
matéria ou disciplina hoje & imposta com facili-
dade em detrimento de qualquer outra cons-
deragio, Inclusive nesse nivel, a mudanga para a
aprendizagem ¢ o processo da construgdo de
significados ¢ vista por parte do professorado
como um efeito da perda de qualidade da
educagio. E como se tudo a que estivamos
acostumados a fazer estivesse sendo bem-feito
¢ nio coubesse vislumbrar e ensaiar outras
possibilidades. Mencionar as necessidades dos
alunos ¢ ceder terreno para depois se lamentar
do declinio da educacio. Hoje, na Fspanha, é
no nivel da educagio secundiria obrigatéria
{12-16) que mais se identifica o “hom rexto” do
curriculo coma boa pritica e os bons resultados,
muito mais do que ocorre na educagio uni-
versitiria, Quando essa logica falha, busca-se o
motivo do fracasso em outro lugar (na familia
ou no nivel de educacio anterior).

A critica progressista ao academicismo —
desde o final do século XIX aos dois primeiros
tergos do século XX - havia tocado na ferida

Fonte: Sacristan (2013)
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da inadequacio da forma do conhecimento
consolidado como saber escolar, paraadequar
a furma as necessidades do aluno, conectar o
aluno ap seu desenvolvimento e tornd-lo um
cidadio responsivel que entendesse a vida
que o rodefa, Os conteudos da escolaridade
implantada nio serviam a esses propositos:
sua logica interna, na melhor das hipdteses,
ndo tinha como servir de guia para o ensino.
Aos contelidos “logocéntricos” opuseram-se
a escola “na medida da crianga® (Claparéde),
os “centros de interesse” (Decroly), a escola
av servico da experiéncia e para seu desenvol-
vimento (Dewey), a escola sem conteddos ¢
em busca da felicidade (Neill) e outras uto-
plas romdnticas,

Posteriormente, a psicologia, aceitando o
principio construtivista da elaboracio do
conhecimento, propés a aprendizagem como
um processo de elaboragio e reconstrucio
interna no qual o novo interage com os signi-
ficados prévies que os sujeitos tém. O signi-
ficado supbe o foco nas representagoes inter-
nas da informagio, na cultura subjetiva, no
que nao ¢ compreensivel sem que se apele ao
significado publico compartithado que € a
cultura. Como disse Bruner (1991), a psicolo-
gla exige uma inversdo cultural que resgate a
construgdo do significado come objeto de aten-
o preferencial,

A guinada construtivista significa que a
cultura escolar rivaliza, sobrepde-se e rela-
ciona-se com a cultura prévia de referéncia
dos sujeitos. A aprendizagem deve ser um
processo de depuracdo, enriquecimento e am-
pliagao da experiéncia pessoal alimentada pe-
la experiéncia social. Ela deve comecar onde
o aluno estava, progredindo e estabelecendo
pontes entre a meta e sua experiéncia (WATTS;
BENTLEY, 1991), essa ¢ a inversio proposta
por Dewey (1967). Todo o conhecimento esco-
lar deve considerar as concepeides prévias do
aluno, as representagdes culturais, os signi-
ficados populares préprios do estudante co-
mo membro de uma cultura real ¢ externa 4
da escola (ARONOWITZ; GIROUX, 1991;
GRIGNON, 1991, 1994). Essa reivindicacao é

confirmada pela alienicio que o aluno sente
em relagio 4 cultura escolar que em muitos
casos nega a cultura propria do aluno ¢ que
produz o afastamento dos jovens das escolas.

Contudo, essas ideias 1ém efeito contradi-
torio e parcialmente desintegrador, embora
Dewey (1944, p. 63) preconizasse em sey credo
pedagdgico que "o verdadeiro centro de corre-
lacio das matérias escolares ndo é a ciéncia, a
literatura, & historia nem a geografia, mas as
atividades sociais proprias da criancs’, Ele
tambem reconhecia que ¢ impossivel fazer a
selecao e encontrar a direcio da cultura escolar
na experiéncia: “os principios gerais da no-
va educacio ndo resolvem por si proprios ne-
nhum dos problemas da dire¢io e organizacio
reais ou das priticas das escolas progressistas”
(DEWEY, 1967, p. 18). Sob a dtica da experién-
ciz cultural subjetiva, a discussao sobre o cur-
riculo fica muito atrelada 4 categoria aprendi-
zagewi ¢ mais afastada da questio dos contetdos.
Se o critério para introducio de contetidos na
atividade de ensino, assim como para a deter-
minagio de sua sequéncia, é o amadurecimento
da experiéncia, esse critério deverd set encon-
trado pelo professor em cada situagio, porque
nao existe como norma generalizivel ou como
projeto cultural. Ele & uma perspectiva a ser
considerada no alo de ensinar que ndo propor-
clona uma orientacio em relacio 4 decisdo fun-
damental: que cullura propiciar?

0 saber a servico do
pragmatismo produtivo

Desde o século XIX, mas especialmente
durante todo o século XX, a validade edu-
cacional e social do conhecimento cientifico
era medida em fungio da utilidade pritica que
se podia fazer desse conhecimento no dominio
da natureza, O saber nio ¢ valido por poder
formar as pessoas, mas na medida em que
ajuda a produzir coisas e a controlar processos
naturais e sociais. Nao se sabe pelo bel prazer
de saber, mas para produzir, para aplicar. O
interesse pela utilizacio téenica do saber &

Fonte: Sacristan (2013)
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inerente & producio industrial e, de maneira
2inda mais plena, 4 sociedade pos-industrial,
nd qual o dominio da informagio ¢ parte da
produtividade, um fator agregado aos dois
componentes clissicos, o capital e o trabalhe,
Como assinalou com precisio Habermas
(1987}, o valor pritico do saber j& nio reside
em sua capacidade de melhorar as pessoas e,
por meio da racionalidade proporcionada,

permitir-lhes uma vida mais livre, mais hu- |

mana, ndo dirigida por dogmas irracionals,
melhorando a conduta ¢ as relacdes entre os
homens. Ao contririo, tudo tem de refletir na
produtividade econdmica. “A ciéncia - disse o
autor — distanciou-se da formacio, 3 medida

que impregnou a prixis profissional” (HA- |
BERMAS, 1987, p. 338). Ali onde existia uma .

atividade produtiva ou social qualquer, passa
a se desenvolver uma disciphina cientifica no
afd de intervir, regulando a atividade, As ati-
vidades laborais em qualquer setor produtiv,
inclusive na prestagdo de servigos ¢ na admi-
nistracao, estio submetidas a essa lei,

A orientagio racional moderna na edu-
cagio estd sendo mediada pela visio utilitdria
de uma sociedade marcada pelo desenvolvi-
mento tecnoldgico e sua aplicacio 4s atividades
iaharais e cotidianas. O velho lema da educacio
progressista do inicio do século, que sustentava
a necessidade de que a escola deveria nos
preparar para a vida, hoje, mais do que nunca,
¢ aplicado por meio da pressio crescente do
sistema de produgio sobre o escolar, selecio-
nando nesse os saberes que lThes sio mais titeis,
O que se denominou “vocacionalizacao” dos
curriculos se converteu em uma forca que leva
a selegho de conteddos de acordo com seu va-
lor de aplicagdo, funconando como tma ideo-
logia que tende a articular melhor o sistema de
ensing ao mercado de traballio em uma eco-
nonﬂacomalmdfsempregﬂthUGEO;WILLIS.
1998). Como constquéncia, as humanidades, a
culfura classica e as ciéncias sociais sio desvalo-
rizacas dentro dos sistemas educacionais, e sio
promovidas, por exemplo, a matematica, a cién
cia, o conhecimento aplicado em geral e os
idiomas modernos.

-

Uma das criticas ao sistemna educacional
mais frequentes por parte dos interesses do-
minantes é o desajuste da escola em relacio ao
sisterna laboral. Quanto mals restrito se tor-
na o mercado de trabalho, menos distragdes
5d0 toleradas por parte da educacio. Quanto
mais restrigdes a crise do desemprego impor,
mads ajustes serdo exigidos, Essas pressdes
afetam em graus distintos os diferentes niveis
escolares, mas s3o uma realidade para todo o
conjunto da difusdo do conhecimenta,

Muitas vozes alarmistas e fatos contun-
dentes estio comecando a minar a fé no pro-
gresso técnico-cientifico, pondo em ¢rise, ao
mesmo tempo, a ideologia e a pritica que foi
criada com base na mesma. A persisténcia
¢ 0 aumento das desigualdades entre os in-
dividuos ¢ 0s povos, a degradacio do meio
ambiente, 0 esgotamento dos recursos nio
renovaveis, os perigos impostos pela técnica e
pela ciéncia desvinculada de valores morais (o
desenvolvimento de armas, a manipulacio
genctica) comecam a pir em ditvidaa ideia de
progressona qual o bindmio tecnologia-ciéncia
se apoia. Tudo isso deveria nos levar a lutar
pelo ressurgimento de outros valores, outros
conhecimentos, outra ideia de qualidade de
vida e bem-estar. A crise do conceito de for-
magio laboral como preparacio especifica
para postos de trabalho que se modificam
rapidamente impede que se preveja um ajus-
te perfeito entre conhecimentos e tarefas, en-
quanto o vocacionismo pode estar reforcando
¢ legitimando as desigualdades e diferencas
de classe, género e raca (LAUGLO; WILLIS,
1998). O desafio da educacio continua sendo
encontrar outras formas de conhecimento es-
colar, resgatar o sentido da formagio geral, re-
visar a racionalidade baseada na chamada eul-
fura erudita, sem renuneiar a ela, mas admitindo
a incapacidade da escola para, por i s6, levar a
cabo a modernidade iluminista; algo que se cos-
tuma esquecer quando se pedem objetivos con-
traditdrios como preparar para a vida, preparar
para as profissies e fomentar a independéncia
de juizo dos cidadios cultos.

Fonte: Sacristan (2013)
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PRECISAMDS DE NOVAS LINGUAGENS?

Com o ingresso do tdpico do curriculo e
sua problemitica no discurso sobre o ensine,
a escolaridade ou a educacio — um territdrio
intelectual jd maduro em outros contextos
foram-nos abertas novas perspectivas que nos
facilitaram ¢ também nes obrigaram o estabe.
lecimento de contatos e pontes interdisciplinares
com contribuigies da filosofia, historia, an-
tropologia, sociologia, economia, epistemalo
gia, dos enfoques criticos com a psicologia
psicométrica ¢ com um behaviorismo pre-
potente, mas nada valioso para a abordagem
dos problemas impostos por esse antige, po-
rém renovado, territdrio que era o curriculo,
MNesse panorama de nossa histéria recente,
produgiu-sc uma ressocializacio dos académi-
COS em comntato com um nove universo con-
ceitual, em consondncia com uma visao me-
nos idealista da educacio, mais proxima da
realidade e comprometida com ela, pois dis-
cutir ou pesquisar o curriculo supde tocar
algo visivel e expresso socialmente. Precisamos
nos apoiar em uma abordagem mais holistica,
complexa e estimulante, superando as disqui-
sigfes burocriticas sobre o plane de estudos, o
questiondrio ou programa escolar; esses sio
conceitos mais proximos do conceito de cur-
riculo® que temos entre nos,

Devido ao cruzamento de dimensdes, con-
flitos ¢ realidades que se manifestam no estudo
do curriculo, esse & um importante campo de
pesquisa. Nesse debate, encontramos diversas
linhas de trabalho fundamentais: a) a sociolo-
gla do curricule, discutindo os valores impli-
citos nos curriculos dominantes; b) a incipien-
te histéria do curriculo, que comeca a acom-
panhar o curse da configuracio do que en-
tendemos como matérias de estudo; ¢ as cri-
ticas & racionalidade moderna, as quais tém
posto em evidéncia suas cardnclas e a ocul-
tagao de culturas, piblicos ¢ relatos ignorados;
d) o debate sobre a profissionalizacio do
conhecimento; e e} o enfrentamento entre a
educacio como necessidade de assimilacao de
cultura e uma perspectiva educacional que

visa av desenvolvimento individual, os inte-
resses do aluno e os significados subjetivos da
cultura.

O que devemos fazer com as concepgies
diversas e os enfoques dispersos que hoje po-
demos observar nesse campo? Uma rdpida
busca do termo curriculo em Google Books
resulta em 60 mil resultades. A mesma busca
na Biblioteca do Congresso dos Estados Uni-
dos nos oferece mais de 9 mil resultados.
Esclarecer as ideias bdsicas desse panorama é
um dos objetivos dessa recompilacio.

() autor vem trabalhando esses problemas
hi muito tempo, mas principalmente a partir
de 1988, quando publicou sua obra O curriculo:
wma reflexdo sobre a pritica. Nela, o leitor en-
contrara uma perspectiva mais detalhada so-
bre o tema,

NOTAS

| Primeira aparicio conhecida do termo curricalion,

ern uma versio de Professdn Rega, de Peter Ramus,
publicada como obra péstuma por Thomas Fregius
da Basileja, em 1575, (Fiblioteca da Universidide de
Glasgow). O Oxford Erglish Dictionary indica os
registros da Universidade de Glasgow de 1633 como
a primeire fonte do term currieulus,
A presenca progressiva do termo curriculo nag
sucessivas leis educaciomais espanholas nos indi-
€4 como o novo conceito fol incorporado. A Lei
Geral de Educagao de 1970 ndo chega a men-
cionar nerthum desses dois termos, enguanto a
Lei de Ordenamente Geral do Sistema Educa-
cional Espanhol {LOGSE) de 1990 o faz irés
vezes € 2 Lei Orginica da Educacio (LOE) de
2006 o menciona um total de seis vezes,

2 Aacepsdo moderna de “classe” aparece em 1509,
nos eskatutos do Colégio de Montaigu, em Paris,
€M CUjD programa se encontra pela primeira vez
a divisdo em classes.

3 Unidades que também denominamas de anos, Ler-
miz gue designa conteddos em periodos de tempo
que getalmente correspondem ao ano letive,

4 Para Bourdieew, o habitis é uma estrutora estro-
turada ¢ estruturante, um sistema de disposi-
goes duradouras que oz individuos interiori-
zaml, erganizando as praticas ¢ a percepido des-

Fonte: Sacristan (2013)
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tas, S0 sistemas de esquemas geradores de pra-
ticas e representacoes da realidade. (La distin-
cidrr, Madrid: Tauros, 1988.)

Um exemple significativo da separagio entre a
tradicio anglo-saxd ¢ & nossa pode ser inferido
do dado de que o eminente pedagogn espanhel
Lorenzo Luzuriaga, ao traduzin, em 1944, cbras
tdo significativas como The child and the cur-
rictdum, de Dewey, adolou o titala Bl wifto e of
programa escolar. (RBuenos Aires: Losada)

De nogsa parte, no comego da década de 1980,
buscande modernizar o pensamento pedagdgico
por meio de sua abertura a correntes estrangeiras,
tratamos de articular uma sintese entre as arien-
tagoes de origem anglo-saxd, basicaments, com
as tradigbes mais centro-europeias e meridionais
¢ publicamos a obra Teoria de ln enseranza y de-
sarrolle del curriculion em 1981 (Salamanca: Anaya)
na Espanha, que, alguns anos depois, fof publi-
cada também em Buenos Alires,

L
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Capitulo 1

Curriculo

Embora simples, a pergunta “o que é curriculo?” nao tem encon-
trado resposta facil. Desde o inicio do século passado ou mesmo desde
um século antes, os estudos curriculares tém definido curriculo de formas
muito diversas e varias dessas defini¢bes permeiam o que tem sido
denominado curriculo no cotidiano das escolas. Indo dos guias curricu-
lares propostos pelas redes de ensino aquilo que acontece em sala de
aula, curriculo tem significado, entre outros, a grade curricular com
disciplinas/atividades e cargas horérias, o conjunto de ementas e os
programas das disciplinas/atividades, os planos de ensino dos profes-
sores, as experiéncias propostas e vividas pelos alunos. H4, certamente,
um aspecto comum a tudo isso que tem sido chamado curriculo: a ideia
de organizacdo, prévia ou nao, de experiéncias/situagdes de aprendi-
zagem realizada por docentes /redes de ensino de forma a levar a cabo
um processo educativo. Sob tal “defini¢io”, no entanto, se esconde uma
série de outras questdes que discutiremos ao longo deste e dos demais
capitulos, e que vém sendo objeto de disputas na teoria curricular.

Nossa premissa na construgao deste livro é de que nao é possivel
responder “o que é curriculo” apontando para algo que lhe ¢ intrinse-
camente caracteristico, mas apenas para acordos sobre os sentidos de
tal termo, sempre parciais e localizados historicamente. Cada “nova
defini¢do” ndo ¢ apenas uma nova forma de descrever o objeto curri-
culo, mas parte de um argumento mais amplo no qual a definigao se

Fonte: Lopes e Macedo (2011)
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insere. A "nova defini¢do” se posiciona, seja radicalmente contra, seja
explicitando suas insuficiéncias, em relagao as definigbes anteriores,
mantendo-se ou nido no mesmo horizonte teérico delas. Esse movi-
mento de criagao de novos sentidos para o termo curriculo, sempre
remetendo a sentidos prévios para de alguma forma negd-los ou re-
configurd-los, permeard todos os capitulos e também este, no qual
destacaremos alguns sentidos que o termo vem assumindo ao longo
do tempo e que nos parecem mais relevantes.

Estudos histdricos' apontam que a primeira mengao ao termo cur-
riculo data de 1633, quando ele aparece nos registros da Universidade
de Glasgow referindo-se ao curso inteiro seguido pelos estudantes. Em-
bora essa mengao ao termo nao implique propriamente o surgimento
de um campo de estudos de curriculo, é importante observar que ela
ja embute uma associagao entre curriculo e principios de globalidade
estrutural e de sequenciagio da experiéncia educacional ou a ideia
de um plano de aprendizagem. Ja nesse momento, o curriculo dizia
respeito a organizar a experiéncia escolar de sujeitos agrupados, carac-
teristica presente em um dos mais consolidados sentidos de curriculo.

Curriculo: selegdo e organizagdo do que
vale a pena ensinar

O curriculoé definido como as experiéncias de aprendizagem planejadas e guiadas
¢ 05 resultados de aprendizagem nilo desejados formulados através da reconstru-
g0 sistemidtica do conliecimento e da experiéncia sob os auspicios da escola para
v crescimento continuo ¢ deliberado da competéncia pessoal ¢ social do aluno?

Talvez hoje seja dbvio afirmar que o ensino precisa ser planejado
e que esse planejamento envolve a selecao de determinadas atividades /

1. HAMILTON, David. Sobre as origens dos termos classe e curriculum, Tearia ¢ Edwcagio,
Porto Alegre, n. 6, p. 33-52, 1492

2 TANNER, Daniel; TANNER, Laurel. Curriculum developmiest. New York: Macmillam, 1975
L]
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experiéncias ou contetdos e sua organizacao ao longo do tempo de
escolarizagio. Nem sempre, no entanto, essa ideia foi tio 6bvia. Na
segunda metade do século XIX, por exemplo, aceitava-se com tranqui-
lidade que as disciplinas tinham contedidos/atividades que [hes eram
proprios e que suas especificidades ditavam sua utilidade para o de-
senvolvimento de certas faculdades da mente. O ensino tradicional ou
jesuitico operava com tais principios, defendendo que certas disciplinas
facilitavam o raciocinio l6gico ou mesmo ampliavam a memdria. Ape-
nas na virada para os anos 1900, com o inicio da industrializagdo ame-
ricana, e nos anos 1920, com o movimento da Escola Nova no Brasil, a
concepgao de que era preciso decidir sobre o que ensinar ganha forga
¢, para muitos autores, ai se iniciam os estudos curriculares.

Num momento marcado pelas demandas da industrializagio, a
escola ganha novas responsabilidades: ela precisa voltar-se para a re-
solugdo dos problemas sociais gerados pelas mudangas econdmicas da
soviedade. Independentemente de corresponder ou nao a campos ins-
tituidos do saber, os contetidos aprendidos ou as experiéncias vividas
na escola precisam ser uteis. Mas como definir o que é dtil? Util para
qué? Quais as experiéncias ou os contetidos mais titeis? Como podem
ser ordenados temporalmente? Por onde comegar? Nao tem sido facil
responder a tais questdes e as muitas perspectivas assumidas ao longo
do tempo tém criado diferentes teorias curriculares. Em comum entre
elas, a defini¢ao do curriculo como plane formal das atividades/expe-
riencias de ensino e de aprendizagem, a preocupagio com a adminis-
tragao, em algum nivel centralizada, do dia a dia da sala de aula.
Destacamos algumas das respostas oferecidas pelas teorias curriculares,
comegando pelos dois movimentos surgidos nos EUA no momento em
que as questoes surgem no horizonte de preocupagao: o eficientismo
social e o progressivismo, este trazido para o Brasil pela Escola Nova.

Nos anos 1910, na psicologia, o comportamentalismo, ¢ na admi-
nistragao, o taylorismo, ganham destaque na sociedade americana que
se industrializa, As demandas sobre a escolarizacio aumentam, como
forma de fazer face a rapida urbanizagio e as necessidades de traba-
Ihadores para o setor produtivo. Surge, assim, a preocupagio com a

Fonte: Lopes e Macedo (2011)
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eficiéncia da escola que tem como fungdo socializar o jovem norte-ame-
ricano segundo os parimetros da sociedade industrial em formacao,
permitindo sua participagio na vida politica e econdémica. Pretende-se,
assim, que a industrializagao da sociedade se dé sem rupturas e em
clima de cooperacdo. A escola e o curriculo sao, portanto, importantes
instrumentos de controle social.

Ainda que o eficientismo seja um movimento com muitas nuangas,
pode-se resumi-lo pela defesa de um curriculo cientifico, explicitamen-
te associado 3 administragao escolar e baseado em conceitos como
eficécia, eficiéncia e economia. Em 1918, Babbitt? defende um curricu-
lo cuja fungdo é preparar o aluno para a vida adulta economicamente
ativa a partir de dois conjuntos de atividades que devem ser igualmen-
te consideradas pela escola — o que chama curriculo direto e as expe-
riéncias indiretas. O formulador de curriculos deve, entdo, determinar
as grandes dreas da atividade humana encontradas na sociedade e
subdividi-las em atividades menores — o0s objetivos do curso. Tarefa
certamente nada facil, na medida em que se estaria frente a um
sem-niimero de objetivos definindo comportamentos os mais diferen-
tes, desde simples habilidades até capacidades de julgamento bem
mais elaboradas. Um conjunto de especialistas, reunidos num férum
democritico, ¢ o responsavel pela identificagao das tarefas desejaveis
e por seu agrupamento em categorias. A transferéncia desses pressu-
postos para o ensino vocacional cria talvez o mais influente principio
curricular da primeira metade do século passado, com fragmentos até
hoje visiveis na prdtica curricular. A partir da identificacio dos com-
ponentes particulares da atividade de bons profissionais, compoe-se
um programa de treinamento, com objetivos selecionados por seu
valor funcional, sua capacidade de resolver problemas praticos. Como
se pode perceber, 0 eficientismo social nio se refere, em nenhum mo-
mento, a contetidos, ou a sua selegao, deixando de lado mesmo a
discussdo sobre se haveria alguma disciplina importante para a for-
magio dos alunos. Para os eficientistas, as tarefas ou os objetivos sdo

3, PINAR, William F; REYNOLDS, Willlam; SLATERRY, Patric
atarmdinng cirvviculim. New York: Peter Lang, 1996,

TAUBMAN, Peter. Linder-
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centrais e podem, posteriormente, ser agrupados dentro das disciplinas
ue, neste momento, jd compoem os curriculos.

Rivalizando com o eficientismo no controle da elaboragio de
curriculos “oficiais”, o progressivismo conta com mecanismos de con-
trole social bem menos coercitivos. Mas, também para os progressivis-
tas, a educagio se caracteriza como um meio de diminuir as desigual-
dades sociais geradas pela sociedade urbana industrial e tem por
ubjetivo a construgao de uma sociedade harmdnica e democratica,
leconhecem, no entanto, em niveis diferenciados, dependendo dos
aulores, que a distribuicao desigual do poder na sociedade ndo é um
lendmeno natural, mas uma construgdo social passivel de mudanca
pela agio humana. A educagao poderia, portanto, ser um instrumento
para formar individuos capazes de atuar na busca dessas mudangas.

() nome mais conhecido do progressivismo € o de John Dewey,
cujos principios de elaboragao curricular residem sobre os conceitos
de inteligéncia social ¢ mudanga. Ele advoga que o foco do curricule
¢ a experiencia direta da crianga como forma de superar o hiato que
parece haver entre a escola e o interesse dos alunos. Nesse sentido, ¢
progressivismo se constitui como uma teoria curricular tnica que
encara a aprendizagem como um processo continuo e nao como uma
preparagdo para a vida adulta. O valor imediato das experiéncias
curriculares se apresenta como principio de organizagao curricular em
contraposicio a uma possivel utilizacio futura.

) foco central do curriculo para Dewey® estd na resolucio de
problemas sociais. ) ambiente escolar é organizado de modo a que a
crianga se depare com uma série de problemas, também presentes na
sociedade, eriando oportunidade para ela agir de forma democratica
¢ cooperativa. As atividades curriculares e os problemas sio apresen-
tados as criangas para que elas, em um mesmo processo, adquiram
habilidade e estimulem sua criatividade. O curriculo compreende trés
miicleos: as ocupagoes sociais, os estudos naturais e a lingua. Os con-
tetidos — assuntos que se relacionam a problemas de satide, cidadania

A DEWEY, Jobn. Peaew on ediecation: seloctioms. New York: Teachers Callege Press, 1959,

Fonte: Lopes e Macedo (2011)
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e meios de comunicagdo — deixam de ser o foco da formulagao curri-
cular, tornando-se uma fonte através da qual os alunos podem resolver
os problemas que o social Thes coloca.

Em relagio a organizagio temporal das diferentes atividades ao
longo do curso, Dewey defende que as experiéncias educacionais da
escola precisam se conectar com as levadas a cabo em outras institui-
¢oes da pripria sociedade, como, por exemplo, a familia. Como ¢é
importante que todas as experiéncias da crianga tenham unidade,
Dewey argumenta que elas devem ser organizadas a partir das mais
contemporaneas. Os assuntos escolares surgem de necessidades pra-
ticas e apenas posteriormente devemn assumir formas abstratas mais
avangadas.

Os principios de Dewey estdo na base das reformas educacionais
ocorridas nos anos 1920, em alguns estados do Brasil, levadas a cabo
por educadores conhecidos como escolanovistas. Anisio Teixeira e
Fernando de Azevedo, por exemplo, foram responsaveis pelas reformas
ocorridas na Bahia (1925) e no Distrito Federal (1927). Mais recente-
mente, a proposta pedagégica dos Centros Integrados de Educagio
Piiblica (CIEPs) traz alguns elementos do progressivismo de Dewey.

Eimportante ressaltar, no entanto, que o progressivismo é o nome
dado a um movimento com muitas divisoes internas, indo de corren-
tes com uma forte preocupacao social a teorias centradas na crianga,
mas que nao poessuem tal preocupacdo. Nesse segundo grupo, desta-
ca-se o trabalho de William Kilpatrick, também muito presente nas
experiéncias brasileiras. Kilpatrick® € o responsdvel pela sistematizagio
de projetos, utilizados por Dewey em diferentes experiéncias educa-
cionais, visando & construgio de um método de ensino — o método
de projetos — que, de alguma forma, hibridiza as ideias de Dewey com
principios do comportamentalismo em voga. Ainda que definido ape-
nas como método pelo autor, sua contribuicao é inimeras vezes toma-
da como uma teoria curricular progressivista, exacerbando um carater
técnico que o progressivismo possui, mas em niveis menos acentuados.

5, KILPATRICK, William. O wiéftodo de profectos. Mangualde: Edigoies Pedago, 2008,
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I'm 1949, a teoria curricular produz a mais duradoura resposta as
(uesiies sobre selegao e organizagao de experiéncias /contetidos edu-
cativas/os. Com uma abordagem eclética, Ralph Tyler se propde a
articular abordagens técnicas, como as eficientistas, com o pensamen-
I progressivista. Ainda que sua apropriagao do progressivismo tenha
wido caracterizada como instrumental e que seu pensamento esteja
it mais proximo do eficientismo, sem dar conta da tensdo entre
crinnga ¢ mundo adulto que caracteriza o pensamento de Dewey, a
racionalidade proposta por Tyler se impoe, quase sem contestagdo, por
s de 20 anos, no Brasil e nos EUA.

Os principios de elaboragio curricular de Tyler serdo detalhados
no capitulo 2. Por ora, interessa-nos apenas entender como ele respon-
e as questoes sobre selegao e organizagao das experiéncias de apren-
dizagem. O modelo de Tyler® € um procedimento linear e administra-
lives em quatro etapas: definicio dos objetivos de ensino; selecio e
tringan de experiéncias de aprendizagem apropriadas; organizagio
essas experiéncias de modo a garantir maior eficiéncia ao processo
de ensine; e avaliagao do curriculo.

Mas a racionalidade tyleriana faz mais do que responder &s ques-
lowes até entao centrais da teoria curricular. Estabelece um vinculo es-
treito entre curriculo e avaliagao, propondo que a eficiéncia da imple-
mentagio dos curriculos seja inferida pela avaliagdo do rendimento
dos alunos. Ainda que sua abordagem processual — objetivos/ pro-
cesso educativo/avaliagio do atingimento dos objetivos — tenha uma
matriz comportamental, tem sido utilizada na formulagao de curricu-
los com diferentes aportes tedricos, como veremos no capitulo 2. Tyler
define, assim, uma nova agenda para a teoria curricular, centrada na
lormulagao de objetivos, com repercusses que, ainda hoje, podem ser
vistas nos procedimentos de elaboragdo de curriculos.

Ha alguns elementos comuns a essas trés tradigoes do campo de
curriculo no que tange & definigao de curriculo. Em todas elas, é enfa-
tizado o carater prescritivo do curriculo, visto como um planejamentc

&, TYLER, Ralph, Principios huicos de curtfendo ¢ earstno. Porto Alegre: Globo, 1977,

Fonte: Lopes e Macedo (2011)
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das atividades da escola realizado segundo critérios objetivos e cienti-
ficos. Todo o destaque é dado ao que veio a ser denominado mais tarde
curriculo formal ou pré-ativo. E bem verdade que nio se trata de de-
fender que tudo pode ser previsto. Tanto para Dewey e Teixeira quan-
to para Tyler, a construgao curricular ¢ um processo do qual professores,
e mesmo alunos, podem ou devem participar em diferentes momentos.
Mas ha um nivel de decisio curricular anterior a tal participagao que
ja ocorre numa fase de implementagao de curriculo, quando o que é
prescrito passa a ser “usado” nas escolas. A dindmica curricular envol-
ve, entdo, dois momentos integrados, mas distintos: a produgio e a
implementagao do curriculo. Admitindo-se o cardter cientifico de sua
elaboragio, 0s insucessos sao, com frequéncia, descritos como problemas
de implementacio e recaem sobre as escolas e os docentes.

0 primeiro siléncio: sobre hegemonia, ideologia e poder

as escolas estiio organizidas ndo apenas para ensingr o conhecimento referente
a qué, como e para qué, exigide pela nossa sociedade, mas estio erganizadas
também de uma forma tal que elas, afinal das contas, auxiliam na produglo do
conhecimento téenicof administrativo necessario, entre oufras coisas, para ex-
pandir mercados, controlar a produgdn, o trabatho ¢ as pessoas, produzir pes-
quisa bisica e aplicada exigida pela indiistria e crigr necessidades artificiais
generalizadas entre a populagio.”

Além de enfatizar o prescrito, separando concepgio e implemen-
tagdo, as abordagens cientificas do curriculo sdo criticadas por conce-
berem a escola e o curriculo como aparatos de controle social. A im-
portincia da escola para o desenvolvimento econdmico do pais,
ressaltada em miiltiplos momentos, é uma das expressoes dessa cren-
¢a, assim como o destaque que a ela se di como espago de socializagio
dos sujeitos. Aprende-se na escola nao apenas o que ¢ preciso saber
para entrar no mundo produtive, mas codigos a partir dos quais se

7. APPLE, Michael. Edugagdn ¢ pier. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989, p. 37,

deve agir em sociedade. Nessa perspectiva, a harmonia e o progresso
wocial sdo gestados também na escola.

Uma das criticas mais incisivas da escola e do curriculo como
aparato de controle social parte do que se convencionou chamar de
teorias da correspondéncia ou da reprodugao, produzidas, principal-
mente, nos anos 1970. Trata-se de teorias marxistas que defendem a
correspondéncia entre a base econdmica e a superestrutura, indo de
perspectivas mecanicistas, em que a correspondéncia é total e exata, a
concepgoes em que a dialética entre economia e cultura se faz mais
visivel. Incluem trabalhos variados do campo da sociologia, alguns
dos quais problematizando mais especificamente o curriculo escolar.
Assim € que, ancorados na concepgao de aparelhos ideologicos de
listado, desenvolvida por Louis Althusser® no livro Aparethos ideoldgi-
cos de Estado, em 1971, Baudelot ¢ Establet e Bowles e Gintis, por exem-
plo, analisam a atuagiio do sistema educativo na preparagao dos sujei-
105 de cada classe social para assumir os papéis que Thes sao destinados
pelo sistema capitalista,

Althusser ndo trata especificamente da escola, ou dos mecanismos
através dos quais ela atua como elemento de reprodugao. Ao definir
os mecanismos pelos quais o Estado contribui para a reprodugao da
estrutura de classes, cria o arcabougo basico de conceitos com os quais
a leoria da reprodugio opera. Aponta Althusser para o duplo cardter
de atuagio da escola na manutengao da estrutura social: diretamente,
atua como elemento auxiliar do mode de produgao como formadora
de mao de obra, indiretamente contribui para difundir diferenciada-
mente a ideologia, que funciona como mecanismo de cooptacao das
diferentes classes, E esse cardter de aparelho ideolégico ressaltado por
Althusser que vai constituir o cerne da teorizagio critica em curriculo
considerado enquanto mistificagao ideologica.

O trabalho de Baudelot e Establet’ (A escola capitalista na Frange
1971) assenta-se predominantemente sobre as ideias de Althusser

B ALTHUSSER, Lols Aparetlies sdeoligioos de Estadty, Rio de Janeiro; Graal, 1998
4, BAUDELCY, Chisthan; ESTABLIT, Roger ool cmpitaliste o Frange. Pari: F Masgam
1971,

Fonte: Lopes e Macedo (2011)
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buscando explicitar a forma como o sistema escolar atua para garan-
tir a diferenciagao social e denunciando a falsa propaganda da escola
engquanto espago que garante oportunidades a todos. Por sua vez, o
trabalho de Bowles e Gintis™ { Escolarizagiio na América capitalista, 1976)
trabalha a fungdo reprodutora da escola, chamande a atengao para a
materialidade da ideclogia, ji presente, como adverténcia, nos escri-
tos de Althusser. Os autores estabelecem uma correspondéncia entre
a estrutura social e a estrutura de produgao, identificando como as
diferentes divistes e hierarquizagdes necessirias a participagio con-
trolada do trabalhador no mercado sao construidas a partir da orga-
nizagdo das experiéncias escolares, numa correspondéncia bastante
direta. Apesar de consistentes, ambas as andlises tém forte cardter
determinista e nio se detém na analise mais aprofundada da escola e
do curriculo.

Com uma abordagem menos determinista, centrada na importan-
cia dos processos culturais na perpetuagao das relagoes de classe,
Bourdieu e Passeron," em A reprodugio, datada de 1970, explicitam a
complexidade dos mecanismos de reprodugio social e cultural, A agio
pedagogica ¢ descrita como uma violéncia simbolica que busca pro-
duzir uma formagio durdvel (habitus) com efeito de inculcagio ou
reprodugiio. Para os autores, a escola opera com codigos de transmis-
530 cultural familiares apenas as classes médias, dificultando a esco-
larizagao das criangas de classes populares, mas, principalmente, na-
turalizando essa cultura e escondendo seu cardter de classe. Os sistemas
dos arbitrdrios culturais de uma determinada formagio social s,
assim, definidos como legitimos e sua imposigao ¢ ocultada pela ideo-
logia, Nesse sentido, a reprodugio cultural opera de forma semelhan-
te & reprodugao econdmica: o capital cultural das classes médias, de-
sigualmente distribuido, favorece aqueles que o possuem e, com isso,
perpetua a desigualdade dessa distribuigio.

16 BOWLES, Samuel; GINTIS, Herbert. Schooling in copriialist Aprerica. Londres: Routledge,
1976,

11, BOURIMEL, Pierre: PASSERON, Jean Claude. A reprindisgalie. Rio e Jarwine Prancisos
Alves, 1975
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Na trajetéria das criticas ao papel reprodutivo da escola, a socio-

liygia britinica dos anos 1970 explicita um conjunto de preocupagoes
«jue se direcionam mais fortemente para questoes que podemos chamar
e curriculares, Em 1971, o livro Confieciniento e controle: novas divegoes
para @ Sociologia da Educagio, organizado por Michael Young,” langa as
hases do movimento chamado Nova Sociologia da Educagao (NSE).
I"ara entender como a diferenciagio social € produzida por intermédio
o curriculo, os autores da NSE propoem questdes sobre a selegio ea
organizagio do conhecimento escolar. Diferentemente das perspectivas
I¢enicas, tais questdes buscam entender os interesses envolvidos em
lwis processos, compreendendo que a escola contribui para a legitima-
cao de determinados conhecimentos e, mais especificamente, dos
grupos que os detém. A elaboragio curricular passa a ser pensada como
um processo social, preso a determinagoes de uma sociedade estrati-
ficada em classes, uma diferenciagio social reproduzida por intermé-
dio do curriculo. Ao invés de método, o curriculo torna-se um espago
de reprodugio simbolica e/ ou material. Surgem na agenda dos estudos
curriculares questoes como: por que esses e nao outros conhecimentos
estio nos curriculos; quem os define e em favor de quem sao definidos;
que culturas s3o legitimadas com essa presenga e que outras sao des-
legitimadas por ai ndo estarem. Abre-se uma nova tradigao nesses
estudos, qual seja, a de entender que o curriculo nio forma apenas os
alunos, mas o proprio conhecimento, a partir do momento em que
seleciona de forma interessada aquilo que é objeto da escolarizacio.
No capitulo 3, abordaremos mais detidamente a relagao entre conhe-
cimento e curriculo.

I}, no entanto, com a publicagao de Ideologia e curriculo, por Michael
Apple' em 1979, que as andlises reprodutivistas passam a tratar espe-
cificamente do curriculo com enorme popularidade na drea. No Brasil,
o trabalho de Apple ganha notoriedade nos anos 1980, tendo sido seus
livros traduzidos poucos anos depois de publicados. Viviamos, entao,
0 processo de abertura politica depois de 15 anos de ditadura militar,

B2 YOUNG, Michael. Keomdedge ard comiral. Londorn: Macmillan, 1971
15, APPLE, Michael. foalisgha ¢ curriendo, Soo Paulo; Brasiliense, 1962

Fonte: Lopes e Macedo (2011)
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marcada, no campo da educagdo, pela valorizagdo do tecnicismo e,
ho curriculo, por abordagens derivadas da racionalidade tyleriana.
I redemocratizacao trazia novos governos estaduais e reincorpora-
la perspectivas marxistas aos discursos educacionais. Retornavam
ho cendrio as formulagdes de Paulo Freire, a0 mesmo fempo que
Dermeval Saviani lancava as bases da Pedagogia Histérico-Critica
bu, na formulagao de José Carlos Libineo, da pedagogia eritico-social
Hos contetidos, detalhadas no capitulo 3. Como todos os tedricos da
reprodugio, Apple defende a correspondéncia entre dominagao eco-
némica e cultural. No entanto, em didlogo, especialmente, com as
lquestoes apresentadas pela NSE, o autor retoma os conceitos de hege-
monia e ideologia como forma de entender a agio da educagio na
reprodugdo das desigualdades, rejeitando perspectivas excessivamen-
te deterministas, De Bourdieu e Passeron, traz a ideia de que nas so-
ciedades capitalistas nao apenas as propriedades econdmicas, mas
também as simbélicas (o capital cultural) sao distribuidas de for-
ma desigual. Defende que instituigoes como as escolas contribuem
para a manutengao do controle social, na medida em que ajudam a
manter a desigualdade dessa distribuicao de capital simbalico. Apple
preocupa-se particularmente em entender como a educagao age na
economia e, nesse sentido, articula reprodugao com produgio. A re-
produgao economica ¢, portanto, produzida também no interior da
escola pela forma como homens e mulheres vivem os mecanismos de
dominacio no dia a dia de suas atividades. lsso nao quer dizer que a
base da desigualdade deixe de ser econdmica, mas que as contradigoes
econdmicas (sociais e politicas) sao mediadas nas situacoes de vida
concreta dos sujeitos da escola.

No movimento de ampliar a nogéo de reprodugdo, de modo que
ela dé conta de questdes culturais, Apple lanca mao de dois conceitos
fundamentais, e articulados, da teoria marxista: hegemoniae ideologia.
A hegemonia € tomada na leitura que Raymeond Williams'! faz de
Gramsci, referindo-se a um conjunto organizado e dominante de sen-

14, WILLIAMS, Raymemnd. The Jong revolition. London: Har

sethy Penguin Books,
1961,
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tidlos que sdo vividos pelos sujeitos como uma espécie de senso comum.
\lgo que satura todo o espaco social @ mesmo Nossas Cconsciéncias. Algo
tolal que passa a corresponder 4 realidade da experiéncia social viven-
Ciada ¢ que se torna mais poderoso como compreensao do mundo a
medida que é vivenciado como sentido de realidade. Ideologia, na
{radicdo marxista de que parte o autar, pode ser resumida como uma
vspecie de falsa consciéncia que obriga toda a sociedade a enxergar 0
mundo sob a éptica de um grupo determinado ou sob a Gptica das
lasses dominantes. As ideologias sio um sistema de crencas partilha:
s que nos permite dar sentido ao mundo, uma teia de argumentagac
(ue visa a legitimar determinada visao de mundo. Nesse sentido
quando hegemonicas, ocultam as contradigdes sociais.
A partir desses conceitos, as preocupagdes de Apple podem se
[eescritas: como os curriculos escolares (re)criam a hegemonia ideo
logica de determinados grupos dentro da sociedade. Para entende
como essa hegemonia é recriada, o autor advoga a necessidade d
ollar mais detidamente para a escola, © que nao era feito pela quas
totalidade dos reprodutivistas. Estudar as interagoes cotidianas na
wilas de aula, o corpus formal do conhecimento escolar expresso n
curriculo e a acao dos professores eram os elementos que permitiriat
\dentificar como as relagdes de classe 530 reproduzidas econdmica
culturalmente pela escola, Obviamente, tais preocupagdes sao muil
diferentes daquelas que deram origem as teorias curriculares cienl
ficas. A pergunta central ndo € “o que ou como ensinar”, mas por qt
alguns aspectos da cultura social sdo ensinados como se representa
sem o todo social? Quais as consequéncias da legitimagio dess
aspectos para o conjunto da sociedade? Ou, posto de outra form
(uais as relagdes entre 0 “conhecimento oficial” e os interesses d
ininantes da sociedade? Por conhecimento entenda-se nao apenas
contetidos de ensino, mas as NOrmMas € os valores que também cor
tituem o curriculo.
No movimento de responder a tais questoes, Apple reformulé
conceito de curriculo oculto, definido por Philip Jackson, nos ar
1960, para dar conta das relagoes de poder que permeiam o curricu

Fonte: Lopes e Macedo (2011)
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Defende que subjaz ao curriculo formal, e a0 que acontece na escola,
um curriculo oculto, em que se escondem as relagoes de poder que
estao na base das supostas escolhas curniculares, sejam elas em relagio
ao conhecimento (capitulo 3), sejam no que diz respeito aos procedi-
mentos que cotidianamente sdo reforgados pelas agdes curriculares.

O curriculo oculto subjaz a muitas manifestacGes curriculares.
Na perspectiva técnica do fazer curricular que descrevemos no inicio
deste capitulo, hd um dtimo exemplo de curriculo eculto inscrito na
propria forma como os curriculos sdo organizados e pensados. Ao
oplarem por modelos sistémicos para a definigao do que e do como
ensinar, tais perspectivas assumem o fazer curricular como questao
técnica, cientifica, ocultando a dimensio ideologica presente nessa
selegio. E como se qualquer decisdo sobre 0 que e o como ensinar nao
envolvesse disputas ideoldgicas. A hegemonia dessa visdo de curri-
culo elimina um importante aspecto do social: a contradicio. A cren-
¢a na harmonia social dai advinda é um importante principio que
oculta as relagoes de poder e as desigualdades sociais, Em outras
palavras, pode-se dizer que ha um curriculo oculto a todo curriculo
organizado segundo os moldes sistémicos das perspectivas téeni-
cas. O mesmo movimento de ocultagao da contradigao é reiterado
em muitas outras manifestagoes curriculares vividas nos curriculos
de muitas disciplinas.

Antes de passarmos a outro grande siléncio da teoria curricular
que, como acabamos de ver, produz sentidos ocultos, é importante
destacar que as teorias da reprodugio e, especialmente, as formulagdes
de Michael Apple foram revistas nessas tiltimas décadas. Mesmo de-
fendendo a escola como espago de produgio (e nao apenas de repro-
dugdio), trata-se de uma produgio que somente se podia fazer no
sentido de atender as necessidades do capital. Com a entrada em cena
das teorias da resisténcia, denunciando o aprisionamento da conscién-
cia da classe trabalhadora que estd na base do pensamento reproduti-
vista e das categorias hegemonia e ideologia tal como utilizadas, o
cardter contraditdrio da prépria reproducio é acentuado. A resisténcia
devolve ao sujeito a possibilidade, dificil e laboriosa, de mudar a his-
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taria inviabilizada pelas teorias da reprodugio. Tal movimento serd
enfocado no capitulo 8.

0 segundo excluido: o que acontece nas escolas

Dieferdo que nido se pade, com sentido, desenhar wma experiéncia educacional
s it essa ideia? Uima € gue ndo se pode predizer,
com alguma certeza, a resposta daquele que nos escuta. A fala, ¢ eston pensan

1) Quais sio minhas obfe

do nos professores aqud, mio ¢ escutnda apenias no contexto o qual & fulada
(ninela que ts50 a5 vezes pcorra), mas também nos confextos em qie & onvida.
Estes ailtimos sito o5 contextos das vidas individuais dos ouvintes. Eles sdo
muito, ainda que ndo totalmente, diferentes dagueles dos professores. Até refle-
viies momentineas revelant esse fato, o fato da individuwatidade.™

Nao sdo apenas as perspectivas marxistas das teorias da reprodu-
(e que criticam as abordagens léenicas de curriculo. Poder-se-ia
mesmo dizer que os questionamentos a tais abordagens sao, em gran-
de medida, fungio de um nove contexto social. Em fins dos anos 1960,
o mundo explode numa série de questionamentos ao slatus guo. Na
Furopa e nos Estados Unidos, surgem os movimentos de contracultu-
ra que também ganham forga no Brasil ao longo da década de 1970,
anda no contexto da ditadura militar. H&, no entanto, fragilidades
prroprias das abordagens técnicas. Ainda que marcadas por preocupa-
coes de natureza eminentemente pritica — como fazer —, elas nao
conseguem dar conta da realidade vivida nas escolas. A implementa-
¢do dos curriculos continua a ser um problema para o qual essas abor-
dagens nao fornecem solugio. Mesmo que desde Dewey se saliente
fue as experiéncias curriculares transcendem as atividades planejadas
¢ planificadas nos documentos escritos, mantém-se o hiato entre 0s
planos curriculares e sua aplicagao.

15, PINAR, William. Aschotragrapiy, politics gned seviality. Mew York: Peter Lang, 19694, p. 124-
125, Teesbon enrdgriial chs 19979,

Fonte: Lopes e Macedo (2011)
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Crescem, assim, as criticas ao conceito restrito de curriculo como
a prescrigao seja do que deveria ser ensinado, seja de comportamentos
esperados dos alunos. Tedricos de matriz fenomenoldgica argumentam
em favor de um curriculo aberto a experiéncia dos sujeitos e defendem
uma definigio de curriculo para além do saber socialmente prescrito
a ser dominado pelos estudantes. Propoem que a ideia de um docu-
mento preestabelecido seja substituida por uma concepgao que englo-
be atividades capazes de permitir ao aluno compreender seu préprio
mundo-da-vida. Em certa medida, essas preocupagoes também se
fazem presentes no pensamento critico, no qual, no entanto, a énfase
no social despreza o individual. Para os tedricos de matriz fenomeno-
légica, essa énfase torna o pensamento critico desmobilizante, na
medida em que enreda o individuo numa estrutura social da qual ele
nao pode sair.

Paulo Freire ¢, sem divida, uma das importantes influéncias para
as concepgoes de curriculo focadas na compreensao do mundo-da-vi-
da dos individuos que convivem no espago da escola. Ainda que in-
fluenciado pelo marxismo, Freire constrdi uma teoria eclética para a
qual muito colaboram a fenomenologia e o existencialismo. Na Peda-
gogin do oprimido, seu principal livro, datado de 1970, Freire'” parte da
contraposicao cléssica do marxismo entre opressores e oprimidos para
analisar a educagio como bancéria e antidialdgica em raciocinio que
oaproxima dos teoricos da reprodugao. Propde uma pedagogia basea-
da no didlogo e, nesse sentido, vai além da andlise das formas de
funcionamento da ideologia e da hegemonia, defendendo a possibili-
dade de a educagao se contrapér a reprodugao. Para tanto, € preciso
repensa-la para além da transmissao hierarquica e organizada de co-
nhecimentos: como interagao entre sujeitos que se da no mundo. Essa
interagao comega na propria decisao dos contetidos em torno dos quais
o didlogo se estabelece. Poder-se-ia dizer que, nessa obra, Freire apre-
senta uma alternativa as concepgoes téenicas do curriculo, propondo
procedimentos para a elaboragao curricular capazes de tentar integrar

16, FREIRE, Pauly, Padagogin do aprinvido. Rio de Janeiro: Paz ¢ Terra, 1987
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o mundo-da-vida dos sujeitos as decisoes curriculares. No capitulo 2,
ihordaremos tais procedimentos.

No campo da tearia curricular em dmbito internacional, o concei-
lo e currere, proposto por William Pinar'” em 1975, é a mais relevante

ontribuigio da fenomenologia para a ampliacao do conceito de cur-
riculo. O curriculo como currere ¢ definido, pelo autor, como um pro-
cesso mais do que como uma coisa, como uma agao, como um sentido
particular e uma esperanga priblica. O curriculo é uma conversa com-
plicada de cada individuo com o mundo e consigo mesmo. Conside-
rando que a experiéncia educacional dos sujeitos € parte de sua situa-
o biogrifica, o curriculo deve proporcionar ao sujeito entender a
nalureza dessa experiéncia. E através dela, e nao apenas dela, que o
sujeito se move biograficamente de forma multidimensional. Trata-se
de um metodo constituido de quatro momentos — regressivo, pro-
pressivo, analitico e sintético — pelo qual se busca explorar a relagao
entre o temporal e o conceitual. A experiéncia dos sujeitos € a fonte dos
dados, gerados por associacao livre, com 0s quais a situagao educacio-
nal deve lidar.

O momento regressivo € um retorno ao passado, niao um passado
concreto ou literal, mas abstrato, conceitual, subjetivo. No que respei-
ta a0 curriculo, implica regredir as experiéncias escolares com o obje-
tivo de reviver o passado sem a preocupagao em ser logico ou critico.
lbasta escrever as experiencias, tornando-as presentes e conceptuali-
zando-as. O momento progressivo é aquele destinado ao que ainda
nao esta presente, um momento em que o sujeito lida com o futuro,
associando livremente seus interesses intelectuais. No terceiro momen-
to, o analitico, ¢ feita a descrigao do presente que inclui a resposta do
sujeito ao passado e ao futuro, Trala-se de uma fotografia do presente
que, juntamente com a foto do passado e do futuro, permite a inter-
pretagio do presente vivido. Essa interpretagio nio pode ser feita de
forma racional, seguindo um esquema analitico hierarquico ou tem-
poral, mas visa a perceber as inter-relagoes complexas entre presente,

17, PINAR, William, Awtatdograply, politios and sexulity. New York: Peter Lang, 1994,
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passado e futuro. Por fim, o momento sintético, no qual o sujeito deve
ser capaz de responder qual o sentido do presente para si, qual, por
exemplo, a contribuigio da atividade escolar no seu presente como
sujeito (intelectual e fisicamente falando). Do regressivo ao sintético,
o sujeito desenvolve sua capacidade de arriscar, abrindo-se ao desco-
nhecido. O conhecimento altera o sujeito ao mesmo tempo que é por
ele alterado, significado.

Do ponto de vista do curriculo, praticamente nao se pode falar
de uma matriz fenomenoldgica no Brasil, embora a obra de Joel Mar-
tins possua algumas reflexoes que podem ser apropriadas pelo cam-
po. O fato de tal matriz ter tido pouca penetragio nos estudos curri-
culares no Brasil ndo significa, no entanto, que a cultura produzida
na escola ou aquelas trazidas por alunos e professores para o seu in-
terior como parte importante do curriculo ndo sejam objeto de atengio.
Além da obra de Freire, ja destacada, as pesquisas sobre a escola de-
senvolvidas em diferentes perspectivas, das emografias da sala de
aula e das instituigdes aos estudos no cotidiano, exemplificam a forga
da dimensao ativa do curriculo no Brasil. Tais pesquisas serdo tratadas
no capitulo 7.

Ainda que muito diferente em suas concepgoes tedricas, o con-
junto de abordagens que destacamos aqui explicita o quanto a nogio
de curriculo formal é insuficiente para dar conta da multiplicidade de
experiéncias — internas e externas aos sujeitos, individuais e coletivas
— que compoem o curriculo. Em realidade, os autores que destacamos
buscam reconceptualizar o curriculo, abandonar, portanto, as perspec-
tivas técnicas para criar uma nova forma de pensar o curriculo. Pre-
tendem superar a ideia de que o curriculo € algo formal ou escrito a
ser implementado numa realidade escolar. Por diversas razoes, no
entanto, ao invés de uma reconceptualizagio do curriculo, a advertén-
cia de que ndo ha lugar no curriculo para 0 mundo-da-vida dos sujei-
tos da lugar a uma concepgao dupla de curriculo: o curriculo € o
proposto no nivel formal, mas também o vivido no cotidiano. Embora
ligeiramente diferentes entre si, muitos nomes foram sendo propostos
para o nivel vivido: em agdo, informal, interativo, como pritica, ativo,
experencial.

1ELRIAS DE CURRICULD

Curriculo: simplesmente um texto

A norma para o curriculo, portante, ndo é o consenso, a estabilidade e o acord:
mas o conflito, a instabilidade o desacorde, porque o processo ¢ de constrieg
seguedda de desconstrugio seguida pela construgdo.™

() caminho que optamos por seguir neste primeiro capitulo no

levara um conceito multifacetado de curriculo, mas, mais do que issc
1rensagao de que para descrever o curriculo é preciso falar do forma
dooculto e do vivido. Se tivéssemos feito referéncia a outras defini
Loes como, por exemplo, curriculo nulo, a tarefa ficaria ainda mai
complicada. O que pretendemos agora, para finalizar este capitulo
ajudar na leitura do restante do livro, ¢ tentar recuperar a preocupa
o posta por Freire, assim como pelo que denominamos matriz fe
numenoldgica, no sentido de pensar o curriculo para além das dis
lingoes entre os niveis formal, oculto e vivido. Nao se trata apena
de integrar esses niveis, mas de pensar sem eles. Faremos isso a par
lir de aportes tedricos, trazidos pelo pés-estruturalismo para os es
tudos curriculares, que apontam para outra definicao de curriculs
ue cumpre destacar,

Os primeiros estudos pos-estruturais do curriculo datam de fin
dos anos 1970, no entanto, apenas na década seguinte eles se tornaran
mais numerosos. No Brasil, até meados de 1990, nao havia praticamen
te nenhuma mengao ao pos-estruturalismo nos estudos curriculares
Oque viria a se intensificar fortemente no inicio deste século, especial
mente com os textos e tradugbes produzidos por Tomaz Tadeu d:
Silva. Talvez mais radicalmente do que em outras matrizes teéricas
o s pode falar em um tinico pos-estruturalismo. Isso torna a mengac
a abordagens pos-estruturais do curriculo uma ficgao facilitadora d
nosso didlogo, mas que precisa ser entendida como tal. Nesse sentido
o daremos destaque aqui a obra de nenhum autor em particular
como viemos fazendo ao longo do capitulo, mas nos deteremos nos

18 CHERRYHIOLMES, Cliao, Pouvr anid criticism poststructiral investigations in education
Nuow York: Teachers Collogye Pross, 19685, p. 149
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285

ANEXO 38- TEXTO INDICADO NA AULA 02 DA DISCIPLINA QUIM41

I8 LOPES » MACEDO

principios do pés-estruturalismo capazes de nos ajudar a reapresentar
o que é curriculo em termos pos-estruturais.

Embora por vezes confundido com pés-modernidade, o pos-es-
truturalismo engloba autores que dialogam especialmente com o es-
truturalismo, assumindo alguns de seus pressupostos e questionando
outros. Na medida em que esse didlogo implica o questionamento de
aspectos fundamentais da Modernidade, por vezes ele se aproxima do
que é denominado pensamento pas-moderno.

O pos-estruturalismo partilha com o estruturalismo uma série de
pressupostos, dentre os quais o mais relevante para a desconstrugio dos
conceitos de curriculo que apresentamos até agora diz respeito ao lugar
da linguagem na constituicao do social. Ambos adotam uma postura
antirrealista, advogando que, ao invés de representar 0 mundo, a lin-
guagem o constroi. Invertendo a logica representacional, estruturalistas
¢ pos-estruturalistas defendem que a linguagem cria aquilo de que
fala ao invés de simplesmente nomear o que existe no mundo. Como
consequéncia, ndo se pode pensar em conhecimento sobre o mundo
nem em um sujeito que conhece, modificando-se a propria natureza
da relagao sujeito-objeto estruturante do projeto Moderno, central nas
diferentes concepgoes de curriculo que viemos apresentando.

Se hd aproximagdes entre estruturalismo e pos-estruturalismo no
que concerne as criticas a Modernidade, hd também muitos afastamen-
tos. O estruturalismo tem uma pretensio cientifica de se constituir em
método para as ciéncias sociais e isso impacta fortemente sua capaci-
dade de lidar com a linguagem. Desenvolvido por autores como Saus-
sure, no campoda linguistica, Lévi-Strauss, na antropologia ou Piaget,
na psicologia da educagao, o estruturalismo advoga a existéncia de
uma estrutura ou sistema ou conjunto de relagoes que subjaz aos fe-
nomenos. E por isso que dizemos que a realidade é constituida pela
linguagem, entendida, em sentido amplo, como um sistema abstrato
de relacoes diferenciais entre as suas varias partes. Qualquer sentido
& dado por tal sistema, por uma estrutura invariante que constitui ela
mesma a realidade. A criagao de sentidos s6 é possivel tendo em vista
a estrutura do texto ou a estrutura cognitiva do leitor. Nesse sentico,

THONAS DE CURRICULD =

o estruturalismo elimina o sujeito como até entao postulava a Moder-
nidade, seja porque os sentidos estao na estrutura, seja porque a propria

comsciéncia humana” é também ela produzida por estruturas inva-
riantes. Entender o mundo passa a ser entender as estruturas que o
constituem, o que pode ser feito por intermédio da andlise estrutural
ila linguagem (da estrutura cognitiva, dos sistemas de parentesco).
|'ssa ¢ uma analise que privilegia o sincronico (termos localizados em
wima situacao, sem histéria), sem atengio ao diacronico (sucessao dos
termos ao longo do tempo).

Contrapondo-se ao estruturalismo, 0 pos-estruturalismo critica o
fato de ele ndo perceber que a prapria ideia de estrutura estaria ela
mesima marcada pela linguagem. Nesse sentido, ela nao pode ser en-
tendida como realidade, come o fundamento que subjaz aos fendme-
i, sob pena de retomar a ingenuidade criticada nas posturas realis-
tas, Além disso, o estruturalismo deixaria de levar em conta a
construgao socio-historica das estruturas, ao negligenciar o diacrénico,
it
(estr

1 dificuldade de entender a passagem de um sistema de relagGes
utura) a outro. A estrutura invariavel, no tempo e através dele,
funcionaria, portanto, como uma natureza imutivel do mundo, algo
(e poderia ser comparado a ideia de natureza humana.

(Yabandono proposto pelo pos-estruturalismo da nocao de estru-
tura obriga a releitura da linguagem. Para o estruturalismo, a lingua-
g ¢ um sistema de signos, compostos por significante (som ou pa-
luvra) e significado (seu conceito) que guardam, entre si, uma relagio

arbi Na medida em que a linguagem ndo representa a realidade,
qualquer significado pode ser atribuido a um significante e isso ¢ um
processo cultural. O que nos permite atribuir um significado a um
significante é a sua diferenca em relagdo a outros significantes que
constituem o sistema linguistico, Assim, o termo aluno nao tem cor-
respondéncia necessaria com algo que existe na realidade; a ideia de
que ¢le estd associado a um dado conteido seria uma ilusdo. Aluno so
pode ser entendido em relagio a professor ou a aluna ou a pessoa nao
escolarizada, ou sejn, em relagio a sua diferenga. Em cada uma dessas
relagoes, cria-se um significado para aluno,

Fonte: Lopes e Macedo (2011)
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Com a critica a estrutura, o pos-estruturalismo ¢ obrigado a des-
conectar totalmente a ideia de significado do significante. Nao ha re-
lagdes estruturais entre dois significantes, nao ha relagoes diferenciais
fixas entre eles e, portanto, niio h significados a eles associados. Cada
significante remete a outro significante, indefinidamente, sendo im-
possivel determinar-lhe um significado; este ¢ sempre adiado. Todo
significante é, portanto, flutuante e seu sentido somente pode ser de-
finido dentro de uma formacao discursiva historica e socialmente
contingente. A questao fundamental se torna: como e em que condigoes
um determinado discurso é capaz de conslituir a realidade? No que
se refere a0 termo aluno, por exemplo, o que interessa € como a ideia
de aluno é construida na intersecio entre varios discursos e como esses
discursos se inserem em uma sociedade especifica. £ isso que o torna
real. Para entender esse processo, o pos-estruturalismo recupera a
dimensio diacronica eliminada da discussao estruturalista.

Tal questio explicita uma imbricada relagao entre discurso — e
conhecimento como parte do discurso — e poder. Nao se trata da
méxima moderna de que deter conhecimento confere poder, mas de
compreender o poder como fungao do discurso. A capacidade de uni-
ficar um discurso é em si um ato de poder, de modo que as metanar-
rativas modernas precisam ser vistas como tal e ndo como expressao
da realidade. De forma semelhante, pode-se entender os discursos
pedagagicos e curriculares como atos de poder, o poder de significar,
de criar sentidos e hegemoniza-los.

Assumindo as preocupagdes pés-estruturais, muitos questiona-
mentos poderiam ser postos as tradigdes curriculares que viemos
abordando. Por ora, vamos nos fixar naquilo que se vincula central-
mente 3 pergunta o que é curricuio? Numa perspectiva antirrealista, 0
curriculo ndo € coisa alguma. Como ji se anunciava ao longo deste
capitulo, cada uma das tradigoes curriculares é um discurso que se
hegemonizou e que, nesse sentido, constituiu o objeto curriculo, em-
prestando-The um sentido proprio. Tais tradicoes nao captam, de dife-
rentes maneiras, um sentido para o termo. Elas o constroem, criam um
sentido sobre o ser da curriculo. $30 um ato de poder, na medida em
que esse sentido passa a ser partilhado e aceito. Aceitar, como o fizemos,

ILORIAS DE CURRICULD 4L

(jue essas tradigdes definem o ser do curriculo ndo implica assumi-las
L smo metanarrativas ou como produtoras da verdade sobre o curri-
culo. Ao contrdrio, a postura pos-estrutural nos impele a perguntar
Cumo esses discursos se impuseram e a vé-los como algo que pode e
ser desconstruido.

deve

A rejeicio ao realismo e a aceitacao do carater discursivo da rea-
lidade impdem sentidos para termos centrais da discussao curricular,
como conhecimento e cultura, que seran discutidos respectivamente
105 capitulos 3 ¢ 9, entre outros. Nos coneeitos de curriculo que viemos
abordando até agora, tais termos foram sempre mencionados: uma
boa teoria curricular deveria criar mecanismos que permitissem esco-
Iher, na cultura universal, o que ensinar; deveria se preocupar com as
relagoes de poder subjacentes a tal escolha; deveria perceber que os
conhecimentos (parte das culturas) ndo sao externos ao aluno, intera-
pgem com ele; deveria dar conta do processo educativo envolvido no
(ue acontece nas escolas, além da transmissdo de conhecimentos se-
lecionados de uma cultura universal. Se, no entanto, a realidade &
constituida pela linguagem, nem cultura nem conhecimento podem
wor tomados como espelho da realidade material. Ao contrdrio, eles
lambém precisam ser vistos como sistemas simbdlicos e linguisticos
contingentes. Nao sao um repertorio de sentidos dos quais alguns
serao selecionados para compor o curriculo. Sio a propria produgao
de sentidos que se da em miiltiplos momentos e espagos, um dos quais
denominamos curriculo.

Assim como as tradicdes que definem o que é curriculo, o curri-
culo ¢, ele mesmo, uma pratica discursiva, Isso significa que ele & uma
pritica de poder, mas também uma prética de significagio, de atribui-
cao de sentidos. Ele constroi a realidade, nos governa, constrange
nosso comportamento, projeta nossa identidade, tudo isso produzindc
sentidos. Trata-se, portanto, de um discurso produzido na intersecac
entre diferentes discurses sociais e culturais que, a0 mesmo tempo
reitera sentidos postos por tais discursos e os recria. Claro que, come
eesa recriacao estd envolta em relagoes de poder, na infersegao em que
ela se torna possivel, nem tudo pode ser dito.

Fonte: Lopes e Macedo (2011)
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O entendimento do curriculo como pratica de significagao, como

criagao ou enunciacao de sentidos," torna indqua distingdes como

curriculo formal, vivido, oculto. Qualquer manifestagio do curriculo

qualquer episodio curricular, é a mesma coisa: a produgio de sentidos.
Seja escrito, falado, velado, o curriculo é um texto que tenta direcionar
0 “leitor”, mas que o faz apenas parcialmente.

19. MACEDO, E. Curriculo como espago-tempo de fronteira cultural. Reviste Brasileira de
Sio Paulo, v. 11, n, 32, p. 285-296, 2006

Fducagi

Fonte: Lopes e Macedo (2011)



288

ANEXO 41- PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UFJF - UNIVERSIDADE
Q sesnans ufjf FEDERAL DE JUIZ DE FORA - <€ Plataforma
MG asil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa:O desenvolvimento do pensamento cientifico pelos estudantes do Ensino Médio do
Colégio de Aplicagac Joao XXl por meio do curriculo de Quimica reestruturado.

Pesquisador:PRISCILLA LUCIA CERQUEIRA DE ARAGAO
Area Tematica:

Versao: 3

CAAE: 47504221.0.0000.5147

Instituicao Proponente:Departamento de Quimica
Patrocinador Principal:Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer:4.950.214

Apresentacao do Projeto:

O projeto "0 desenvolvimento do pensamento cientifico pelos estudantes do Ensino Médio do Colégio de
Aplicacao Jodo XXIlIl por meio do curriculo de Quimica reestruturado” apresenta o seguinte resumo, retirado
do arquivo Informagoes Basicas da Pesquisa: "O curriculo e sua implementagac tém condicionado nossas
praticas de educacio. Portanto, ele @ um componente formador da realidade do sistema de educagio no
qual vivemos; poderiamos dizer que o curriculo da forma & educagio. Contudo, as praticas dominantes em
determinado momento também condicionam o curriculo, ou seja, ele é simultaneamente instituido por meio
da realizagdo das praticas. Dadas a suma importancia do curriculo, tanto na teoria quanto na pratica da
educagdo, qualquer politica, estratégia ou programa para mudanga, reforma ou melhoria da educagao
implica a revisdo do curriculo. Neste sentido, o objetivo desta pesquisa é analisar o curriculo de Quimica
atual do Colégio de Aplicacao Joao XXl (CAp. Jodo XXIIl) e propor mudancas necessarias que atendam a
BNCC e as demandas locais da instituicao escolar e identificar as contribuigtes do curriculo de Quimica
reestruturado para a construgao do pensamento cientifico por parte dos estudantes do Ensino Médio do
CAp. Joao XXIIl. Para isso, sera realizada uma pesquisa qualitativa que pode ser dividida em sete etapas.
Ma primeira etapa, sera realizada uma pesquisa documental, dos seguintes documentos: Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) (BRASIL 2013) e Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
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2018). Na segunda etapa, realizaremos o estudo do curriculo de Quimica e do Projeto Politico Pedagégico
do CAp. Joao XX, que estejam em vigéncia, nesta também utilizaremos a pesquisa documental. Na
terceira etapa trataremos das entrevistas semiestruturadas com professores de Quimica do CAp. Joao XXIII,
para identificarmos suas concepgoes a respeito de ensino, aprendizagem, curriculo, importancia dos
conteudos quimicos para os estudantes e como planejam suas

aulas. Na quarta etapa, sera aplicado um questionario aos estudantes, para identificarmos suas concepgdes
a respeito do ensino, aprendizagem, o curriculo e importancia dos conteudos de Quimica. Na quinta etapa
acompanharemos as aulas de Quimica de forma remota, via plataforma utilizada pela instituigao. Para
posterior- mente, na sexta etapa construir um curriculo de Quimica, com base nos resultados obtidos nas
etapas anteriores. E na sétima etapa, apos identificarmos as concepgbes dos professores sobre o ensino, a
aprendizagem e o curriculo de Quimica, elaborarmos e aplicarmos um material e/ou estratégia didatica que
possam ser desenvolvidos durante as aulas, de modo que auxilie o professor em seu processo de ensino, e
gue se voltem para o desenvolvimento do pensamento cientifico dos estudantes do Ensino Médio, de
acordo com o curriculo de Quimica reestruturado. Esse material efou estratégias didaticas serdo
disponibilizados em um meio digital, que seja de facil acesso (blog, redes sociais, etc) acs docentes, nao sé
do CAp. Joao XXl como de outras instituigbes de ensino basico, de modo gue possam utilizaé-lo em suas
aulas."

Obijetivo da Pesquisa:

Os objetivos do projeto proposto, retirado do arquivo Informagoes Basicas da Pesquisa, sac: Objetivo
primario: “Analisar o curriculo de Quimica atual do Colégio de Aplicagao Jodo XXl (CAp. Jodo XXII) e
propor mudangas necessarias que atendam a BNCC e as demandas locais da instituigao escolar. Identificar
as contribuigées do curriculo de Quimica reestruturado para a construgdo do pensamento cientifico por parte
dos estudantes do Ensino Médio do CAp. Jodo XXIIL." Objetivo secundaric: “Estudar as Diretrizes
Curriculares Nacional e a Base Nacional Comum Curricular. Investigar como se da os planejamentos das
aulas de Quimica, pelos professores do CAp. Joao XX, de modo que possam contribuir para o
desenvolvimento do pensamento cientifico. Identificar em que momentos/atividades das aulas de Quimica,
ha contribuigoes para o desenvolvimento do pensamento cientifico. Investigar quais conteldos quimicos
devem ser selecionados para compor o curriculo de Quimica reestruturado do CAp. Joao XXIIl, de maodo a
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atender a Base Nacional Comum Curricular, as demandas dos professores do departamento de Ciéncias da
Natureza, o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e o contexto em que estao ineridos os estudantes do Ensino
Médio. Elaborar um material e/ou estratégias didaticas que possam ser utilizadas nas aulas de Quimica, e que
estejam voltadas para o desenvolvimento do pensamento cientifico dos estudantes do Ensino Medio do CAp.
Joao XXI, que irao ao encontro do curriculo reestruturado. Avaliar o desenvolvimento do pensamento
cientifico por meio de atividades que serdo plangjadas em parceria com os professores de Quimica da
instituicao escolar.”

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Os Riscos, caracterizados como minimos, e as agfes para minimiza-los, sdo apresentados no projeto, como
se segue: "Os riscos envolvidos na pesquisa sdo minimos para os participantes, restritos a algum
desconforto durante a concessao da entrevista ou do preenchimento do questiondrio, bem como sua
possivel identificagdo. Como forma de minimizar os riscos, serao tomados cuidados para preservar o
anonimato dos participantes, seguindo as atribuigoes definidas na Resolugdo CNS 466/12 de 2012, itens 1l
eV."

Os beneficios apresentados no projeto, por sua vez, sao: “Como contribuigdes aos estudantes, professores
e comunidade escolar, acredita-se que o trabalho oferecera melhorias no processo de ensino e
aprendizagem da Quimica, de modo a propiciar aos estudantes o desenvolvimento do pensamento
cientifico. Minimizando problemas de continuidade na aprendizagem dos saberes quimicos no decorrer do
periodo escolar. Além do alinhamento e aproximagao do conhecimento quimico com a vida cotidiana, de
modo a permitir que os conhecimentos adquiridos e construidos pelos individuos participantes e
beneficiarios do Curriculo de Quimica reestruturado sejam aplicaveis a variados contextos da 16 vida dos
estudantes, a fim de auxiliar na solucao de questdes demandadas pela sociedade atual e pelo préprio
cotidiano. Formando assim, cidadaos reflexivos e criticos a realidade que os cerca sendo capazes de
mobilizar os conhecimentos adquiridos em quaisquer situacdes que lhes forem necessarios de modo a
serem pessoas socialmente ativas. Qutro beneficio que o curriculo reestruturado também pode oferecer a
sociedade de modo geral ao promover a socializacdo cientifica e cultural é a promocao do respeito &
diversidade e ao meio ambiente. Tendo assim, uma fungao formativa, educativa, social e cultural de como
viver, compreender, utilizar e conservar o meio ambiente e as relagdes humanas nele existentes como por
exemplo o aprendizado e a preservagao oriundo dos saberes das comunidades tradicionais até as novas
tecnologias, O Curriculo escolar restruturado, contribuird para a transformagéo e oportunizacao da realidade
social, cultural econdmica e politica dos estudantes, do conhecimento cientifico, das praxis pedagdgicas e
da vida escolar de todos que
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chegam a escola em busca de conhecimentos significativos. Nesse sentido, a reestruturagado do Curriculo
de Quimica do Cap. Joao XX, tem por pilares “conhecimento-consciéncia-didlogo” de forma a vir a facilitar
a pratica, a reflexao sobre os contetdos e as metodologias do ensino e aprendizagem da Quimica e as
relagdes sociais e humanas envolvidas nao so no processo de ensino e aprendizagem durante a formagao
escolar como o convivio social entre os seres. De modo, a promover a criticidade e a qualidade em relagao
aos saberes ensinados, tornando-os mais humanizados e progressistas no sentido de contribuir com as
mudangas sociais e educacionais, necessdrias para formagao de cidadaos reflexivos, criticos e autdnomos
(SCOCUGLIA, 2005)"

Comentadrios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

O projeto esta bem estruturado, delineado e fundamentado, sustenta os objetivos do estudo em sua
metodologia de forma clara e objetiva, e se apresenta em consonancia com os principios éticos norteadores
da etica na pesquisa cientifica envolvendo seres humanos elencados na resolugao 466/12 do CNS e com a
Morma Operacional N® 001/2013 CNS.

Consideragies sobre os Termos de apresentacao obrigatdéria:

Mo gue se refere ao prolocolo de pesquisa, o pesquisador apresentou termo de declaragao de concordancia
e de infraestrutura e folha de rosto preenchidos, porém nac assinados, devido, segundo a pesquisadora, a
pandemia e o isolamento scocial que enfrentamos no momento. Entretanto, ela se comprometeu, por meio de
declaragao de punho que apresentara tais documentos assinados, tao logo a situagdo estiver normalizada.
Quanto ao TCLE, TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO, o termo esta bem escrito e
detalhado apresentando campo para assinatura digital e informa gue o pesquisador retera a cdpia do termo
assinado e outra ficara com o participante, seguindo o que dispde a Resolugio CNS 466 de 2012, itens: IV
letrab; IV.3 letras a, b, d, e, f,ge h; IV. 5 letra d e XI.2 letra {. Além disso, os riscos da pesquisa sao
informados e como eles serdo minimizados.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

Apos sanadas todas as pendéncias, o projeto esta aprovado. Diante do exposto, o projeto esta aprovado,
pois esta de acordo com os principios éticos norteadores da ética em pesquisa estabelecido na Res. 466/12
CNS e com a Norma Operacional N® 001/2013 CNS. Data prevista para o término da pesquisa: janeiro de
2024.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
Diante do exposto, o Comité de Etica em Pesquisa CEP/UFJF, de acordo com as atribuigoes definidas na
Res. CNS 466/12 e com a Norma Operacional N°001/2013 CNS, manifesta-se pela
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APROVAGAQ do protocolo de pesquisa proposto. Vale lembrar ao pesquisador responsavel pelo projeto, o
compromisso de envio ao CEP de relatérios parciais e/ou total de sua pesquisa informando o andamento da
mesma, comunicando também eventos adversos e eventuais modificagbes no protocolo.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Argquivo Postagem Autor Situagao
Informacgoes BasicasPB_ H _DO_ 26/07/2021 Aceito
do Projeto ROJETO_173991 Q.Qd! 14:38:43
Outros QUES TTONA | p [ 26/07/2027 [PRISCILLA LUCIA Aceito

HCXCH CERQUEIRA DE
2%292?@%* ARAGAQO
Outros TERMO_SIGILO_CONFIABILIDADE. pdf| PRISCICCA CUCTA Acelo |
26/07/2021 |CERQUEIRA DE
| 142849, |ARAGAO
Oufros TERMO_DE_RESPONSABILIDADE E |,/ 5c 40 EE;"E&‘E‘E;‘B‘E“ Acelio
?gmﬂem%@gpdf ARAGAO
PRISEHEAEHEHA
TCLE / Termos de Aceilo
Assentimento / CERQUEIRA DE
Justificativa de ﬂﬁm LUCIA
Auséncia CERQUEIRA DE
[ TCLE/ Termos d8 [ TCLE_PROFESSORES.pdl 2E0772027 Aceito
Assentimento / P 14:26:30 gggz(gg%ﬁkungim
Justificativa de =
Auséncia ﬁHMA LUCIA
TCLE7 Temmus e [ASSENTIMENTO_MENOH _DE_TDADE.[ 26/07/2021 |CERQUERADE Aceno |
Assentimento / pdf 14:03:44 |ARAGAO
Justificativa de PRISCILLA LUCIA
Auséncia CEHQ'LJEIHA DE
L2 ENTHREVISTA_PROFESSORES. pdf 2'?;;0;;’22331 PRISCILLA LUCIA Aceito
e CERQUEIRA DE
ggm'noncf ARAGAD
Projeto Detalhado / [PROJETO_DETALHADO pdf ity Acelio
Brochura 2%%?2551
Investigador 11:16:35
FolhaDeRosto.par Aceio |
Endereco: JOSE LOURENCO KELMER S/N
Bairro: SAO PEDRO CEP: 36,036-200
UF:MG Municipio: JUIZ DE FORA

Telefone:

(32)2102-3788

Fax: (32)1102-3788

E-mail: cep.propesqg@ ufif.edu.br

Pagina 05 de 08




ANEXO 46— PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

293

UFJF - UNIVERSIDADE

@ s ufjf FEDERAL DE JUIZ DE FORA - Plataforma
J MG asil

Continuagic do Parecer: 4.950.214

Situacdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:
Nao

JUIZ DE FORA, 02 de Setembro de 2021

Assinado por:
Jubel Barreto

(Coordenador(a))
Endereco: JOSE LOURENCO KELMER S/N
Bairro: SAO PEDRO CEP: 36.036-900
UF:MG Municipio: JUIZ DE FORA
Telefone: (32)2102-3788 Fax: (32)1102-3788 E-mail: cep.propesqdufjf.edubr

Pagina D5 da 06




