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1. Introdugao

O conceito de curriculo é polissémico, marcado conceptualmente por diferentes
influéncias filosoficas, étnicas, culturais, politicas, entre outras (Pinar, 2004; Sacristan, 2013;
Silva, 2010). Todavia, ¢ imprescindivel reconhecer-se a sua préxima relagao com as realidades
escolares (Pacheco, 2016) e, como tal, a inerente proximidade com a pratica e identidade
docente (Roldao, 2005).

A propésito da identidade docente, é necessario ter-se em consideracio que a
formacao inicial dos professores influencia, significativamente, este processo (Duarte, 2016),
evidenciando-se uma crescente importancia das instituicbes de Ensino Superior na
valorizagdo da especificidade de profissao docente e, também, das competéncias que lhe
estdo associadas (Britzman, 2003). Desta forma, poder-se-a concretizar uma formacio
intelecutal e conceptualmente sélida (Ben-Peretz & Flores, 2018), que possibilite um
entendimento daquela profissao veiculado a uma agao reflexiva (Alarcao, 2003) e socialmente
comprometida (Freire, 2011; Giroux, 2011).

Com o presente ensaio, pretendemos refletir sobre potenciais contributos dos estudos
curriculares para se pensar a formagao inicial docente, com especial enfoque nos professores
de Ciéncias Sociais, desenhando-se cinco principios que poderdo ser considerados no

processo formativo desses profissionais.

! O autor encontra-se a desenvolver a sua tese de doutoramento, na Universidade de Santiago de
Compostela, com um projeto financiado pela Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia
(SFRH/BD/136027/2018).
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2. A formagao inicial de professores: uma conceptualizagiao possivel
A reflexdao sobre os professores, a sua profissionalidade e formagdo ¢, hoje, uma

tematica recorrente nos estudos em Ciéncias da Educa¢ao (N6voa, 2017), apresentando-se
os trabalhos em contraciclo face aqueles que, como o de Etzioni (1969), conferem aos
docentes um estatuto de guasi-profissionais ou semiprofissionais. Em parte, essas concegoes
perspetivam a docéncia como um trabalho essencialmente técnico e, até, desprovido de
qualquer dimensio conceptual/intelectual (Ben-Peretz & Flores, 2018).

A este proposito ¢é pertinente lembrar que, durante varios anos, socialmente se
considerava que aos professores bastava saber os conteidos definidos no curriculo prescrito
(talvez a expressao coloquial domzinar os conteiidos seja a que melhor exprime tal entendimento),
o que ignorava, por completo, outras dimensoes essenciais (Duarte, 2016; Roldao, 2005) e
dificultou a afirmacdo social da especificidade da profissio docente (N6voa, 2002) e, por
ineréncia, a legitimidade dos respetivos profissionais (Sachs, 2010).

Neste ambito, é essencial reconhecermos os contributos de Shulman (1986), que
permitiram desmitificar a ideia de que os conhecimentos de conteudo (nomenclatura
apresentada no artigo) sio os unicos estruturantes da/para a docéncia. Através dos trabalhos
do autor, podemos adotar duas inferéncias: 1) saber de historia, sendo condigdo necessaria,
nao ¢ condigdao suficiente para ser professor de historia; i) a profissionalidade de um
historiador é substancialmente diferente da profissionalidade de um professor de histéria.

Essas duas premissas sdo matriciais para se compreender a profissio docente.
Mobilizando a perspetiva proposta por Hargreaves e Fullan (2012), conseguimos, pois,
compreender como a docéncia é uma profissao desafiante, de complexidade, exigéncia e
responsabilidade elevadas, s6 possivel de ser desenvolvida quando se valorizam a formagao
especifica e, também, o aprimoramento profissional, ao longo da experiéncia de cada
professor.

Parece-nos, entao, que podemos considerar que ser professor ¢ uma profissao com
conhecimentos proprios (Ben-Peretz & Flores, 2018; Duarte, 2016; Roldao, 2005; Shulman,
1986) e que, mesmo reconhecendo que cada um inicia a reflexao sobre a docéncia e o ato de
ensinar enquanto estudante (Flores, 2010), a formacao inicial é um elemento fulcral no
desenvolvimento daqueles saberes especificos (Britzman, 2003; Day, et. al, 2007; Zeichner,
1989).

A par disso, e pelos trabalhos de Britzman (2003), é pertinente nao esquecermos que
a formagao profissional dos docentes, acontecida em instituicdes de Ensino Superior,
contribuiu para a refundacio da prépria profissao, que nao passou a limitar o

desenvolvimento profissional a pritica pela pratica. A este proposito, recordamos a perspetiva
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de Noévoa e Vieira (2017), segundo a qual é o processo de integragdo das duas dinamicas
profissionais —a pratica e a conceptual— que a formagao deve valorizar. Mais ainda, foi no
periodo em que se comegou a valorizar, nos processos formativos, a dimensao conceptual,
que a profissao docente iniciou o distanciamento daquele estatuto de gquasi-profissional
(Hargreaves, 2000).

Se em meados do século passado se pensava no professor como um sujeito social
proximo de um funcionario (Roldao, 2005; 2017), atualmente essa concegao é, seguramente,
insuficiente, porque «se assume que o professor (...) nao se deve limitar a repetir praticas»
(Duarte, 2016, p. 417).

As perspetivas de professor reflexivo (Alarcio, 2003) e/ou investigador (Stenhouse,
1979), que recorrentemente sio mobilizadas para se pensar a docéncia, evidenciam a
necessidade do professor ser um agente educativo, que, contextualmente, reflete/investiga
sobre a pratica, numa dinamica avaliativa-formativa para potenciar aprendizagens. Ficam
afastadas, assim, as concegoes desprofissionalizantes (Sachs, 2016), uma vez que estes
entendimentos ultrapassam, em larga medida, a representagao do docente como alguém que,
passiva e acriticamente, professa um determinado saber (Roldao, 2004).

A ideia anterior fica, porém, incompleta se nao se lhe associar uma dimensao de
mudanga social, porque, como advoga Noévoa (2017), «a profissio docente nio acaba dentro
do espaco profissional, continua pelo espago publico, pela vida social» (p. 1130). Talvez a
aproximac¢ao da identidade docente a conceitos como agente transformador (Freire, 2011) e
profissional intelectnal pitblico (Giroux, 2011) melhor exprima essa relagao intrinseca da profissio
docente com a sociedade. Como nos explicam os dois autores, a agao dos professores devera
ser critica, para que desencadeie a mudanga social e cultural.

Estas conceg¢bes criam novos desafios a formagdo de professores, dos quais
salientamos dois. O primeiro associado a0 modo como aquela devera, efetivamente, assumir-
se como um meio de transformacdo das realidades escolares, redefinindo aquilo que,
tradicionalmente, designamos como gramadtica escolar (N6voa & Vieira, 2017). O segundo
implicado no reconhecimento da formacao de professores como um processo promotor de
justi¢a social em contexto escolar (Cochran-Smith, 2006), porque os profissionais af precisam
de considerar a diversidade e inclusao cultural (Ben-Peretz & Flores, 2018), sem desvirtuar o

direito dos estudantes de acesso ao conhecimento (Young, 2016).

3. Da engenharia a critica nos estudos curriculares: uma (re)visio do conceito
‘curriculo’
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E necessario reconhecer-se que, em parte, os estudos curriculares contribuiram para a
cristalizagdo de algumas praticas pedagogico-didaticas, o que possibilitou aquele
entendimento profissional dos docentes como técnicos. No inicio do século passado, um
dos autores mais relevantes para o desenvolvimento dos estudos curriculares, Bobbitt (1918),

indicou, peremptoriamente, que

the supervisory brain, so to speak, does the thinking for the whole organization; the teachers are but
hands and voices to this brain (p. 78, sublinhado dos autores).

Como aqueles estudos, numa primeira fase, foram amplamente influenciados pelas
teorias da administracio, nomeadamente pelas visdes tayloristas da gestdo, os estudos em
curriculo, até aproximadamente a década de 1960, procuraram estabelecer prescri¢oes
didatico-pedagogicas, de cariz universalizante (Silva, 2010). Estes principios assentavam na
ideia de que o curriculo poderia ser @ prova de professores (Pinar, 2004), porque era percebido
de acordo com uma légica linear de engenharia curricular (Pacheco, 2003).

Nesse sentido, os primeiros entendimentos apregoavam a neutralidade ideologica dos
estudos curriculares (Apple, 2004), assumindo como focos estruturantes a eficacia ¢ a
eficiéncia, com destaque para as dinamicas de cariz burocratico e técnico, sustentadas na
hipervalorizagio dos objetivos de aprendizagem que potenciavam o controlo das praticas (e
dos resultados) dos processos educativos (Paraskeva, 2000). Desenvolveu-se, como tal, um
entendimento curricular amplamente marcado pela regulagdio normativo-burocratica
(Sacristan, 2013; Pacheco, 2003), que reduziu os professores a técnicos cumpridores do
curriculo prescrito, predefinido centralmente (Roldao, 2005).

Porém, de acordo com diferentes autores (Pacheco, 2012; Paraskeva 2000; Pinar,
2004), o campo do curriculo sofreu alteragdes significativas a partir da década de 1960. Numa
primeira fase, através dos trabalhos de Stenhouse (1979) e outros autores, iniciou-se um
processo de valorizagao do curriculo na sua dimensao pratica e contextualizada. Claramente
em rutura com as anteriores perspetivas, procurou-se estabelecer um conceito de curriculo
com um cariz mais pratico e valorativo de dinamicas reais e especificas de cada contexto
escolar. Assim, poder-se-ia definir curriculo como «um projeto de educagao em torno do
conhecimento» (Pacheco, 2016, p. 69), que pressupde agdes de participagao e decisao dos
varios agentes educativos, incluindo os professores.

A partir desta conce¢ao, os estudos curriculares iniciaram um percurso de
reconceptualizacao significativamente influenciado por diferentes areas do saber, como os

estudos culturais, os estudos de género, a ética, a estética, os entendimentos filoséfico-
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politicos marxistas, neo-marxistas, pos-estruturalistas, entre outros (Silva, 2010), que
possibilitaram, pois, o surgimento das teorias curriculares (pos)criticas (Pacheco, 2012).

Sio inumeros os contributos das teorias contemporaneas do curtriculo para a
compreensao da realidade escolar e sua relagio com o conhecimento, pelo que nao
pretendemos, no presente texto, abarcar a sua totalidade, mas salientar, ainda que de modo
sumario, aqueles que nos parecem mais relevantes.

Em primeiro, a percecao de que o curriculo nao ¢ (exclusivamente) definido pela tutela.
Integra, com bastante importancia, o que é desenvolvido na realidade de cada escola, nao
sendo o professor, apenas, um seu consumidor ou transmissor, antes um agente ativo no seu
desenvolvimento/constru¢ao (Sacristan, 2013; Pacheco, 2012; Roldao, 2017), por exemplo
pela selecao e organizacio de conteudos e estratégias pedagogicas e de avaliagdo das
aprendizagens.

Em segundo, a valorizagiao do conhecimento na realidade escolar (Young, 2010; 20106).
Porém, sem esquecer que a defini¢ao daquilo que ¢, ou nio, integrado no curriculo escolar é
um campo de batalha (Sacristan, 2013) cultural e ideologicamente influenciado (Apple, 2004;
Santomé, 2017) e que, na escola, tende a ser reprodutor das desigualdades sociais (Santomé,
1998), por isso, distante das perspetivas de justica curricular (Diogo, 2008). Mais ainda,
tradicionalmente o curriculo escolar é, no seu essencial, pensado e operacionalizado de modo
hegemonico (Paraskeva, 2011), valorizando os conhecimentos da classe dominante (Apple,
2004), o conbecimento dos poderosos (Young, 2010), e marginalizando, entao, determinados
grupos éticos e culturais (Giroux, 2011) que se afastam do perfil de homem branco
heterossexual (Silva, 2010).

Em terceiro, a dimensao oculta na defini¢ao e no desenvolvimento do curticulo. Como
defendem Apple (2004) e Santomé (1998), ¢ pertinente pensar-se no curriculo para la do que
se encontra explicitado, enquanto conhecimentos que tendem a vincular-se a determinados
interesses de particulares grupos sociais/politicos, e refletit-se sobre os modos, os simbolos,
as rotinas, o funcionamento escolar, que, tacitamente, potenciam aprendizagens. Esta
dimensao torna-se ainda mais significativa quando se reconhece a relacdo existente entre o
curriculo e a identidade individual e coletiva dos estudantes (Pinar, 2004; Silva, 2010), tendo
este aspeto particular importancia no ambito das disciplinas das Ciéncias Sociais,
especificamente na sua estrita relagio com os processos de constru¢ao de cidadania

(Santomé, 2017).
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4. Contributos dos estudos curriculares para (re)pensar a formagdo inicial de
professores (de ci€ncias sociais)

Face ao exposto, pretendemos dissertar sobre o modo como as teorias curriculares
poderio auxiliar na reflexdo sobre a formacao inicial de professores de Ciéncias Socais. Neste

sentido, elencamos cinco principios, que agora explicitamos:

1. A formagio de professores construtores de curriculo: como nos alertam Ben-Peretz e Flores
(2018), ¢é essencial que a formacao inicial de professores possibilite a efetiva afirmagao dos
docentes como construtores de curriculo. Este entendimento passa pot, ao longo do periodo
formativo, os futuros professores aprimorarem a sua capacidade de tomar decisoes
curriculares, tanto na sele¢ao de conteudos, como no modo como estes sio organizados e
trabalhados com as criangas e jovens, ultrapassando a normatividade do manual (Roldao,
2004). No ambito especifico da didatica das Ciéncias Sociais, este principio implica que se
entendam as vantagens de uma abordagem de ensino critica, marcada pela gestao das
prescricbes emanadas, portanto orientada, por exemplo, para a identificagdo das
representagoes sobre a histéria detidas pelos alunos e consequente mobilizagao de diferentes
recursos didaticos no sentido da reelaboracao de tais concegdes e, particularmente, da
construcdao de um pensamento critico. Ao mesmo tempo, pressupora que se entenda, desde
logo, que as aprendizagens acontecidas na sala de aula terdo de assumir-se, para cada um,
como um entendimento util da atualidade ou, mais ainda, como um saber mobilizavel para
transformar o mundo (Moreira, 2018).

2. A formagao de professores curricularmente conscientes. reconhecemos a existéncia de
contrastes entre a dimensao conceptual dos estudos curriculares e a sua operacionalizacio
nas escolas (Pacheco, 2012). Neste sentido, parece-nos premente que a formagao de
professores integre, de modo significativo, a reflexdo e discussao sobre o curriculo,
desmistificando as concecdes naturalistas e cientifizadas do mesmo, evidenciando-o como
uma construcao social que envolve tensoes e conflito. Mobilizar este principio para didatica
das Ciéncias Sociais é promover um pensamento critico sobre o curriculo de tal area do saber,
constatando-se, por exemplo, eventuais interesses politicos, tantas vezes subjacentes ao
ensino da histéria, na formacio de identidades e sentidos comuns (Santomé, 2017). De facto,
hoje é apenas pretensa a neutralidade que devera surgir evidente nos relatos presentes nos
manuais ou nos discursos adotados pelos docentes, até porque a subjetividade ou a

provisoriedade das explicagoes sao ja consideradas genuinas também deste ambito, fazendo
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os individuos uma interpretagao da realidade ou adotando um ponto de vista parcelar pois
oriundo das evidéncias disponiveis (Barca, 2009).

3. A formagao de professores desocultadores de currienlo: através de diferentes praticas tacitas, a
escola tende a promover, de modo implicito, um conjunto de aprendizagens associadas a
promogao de valores e conhecimentos habitualmente sublinhados pelos grupos sociais com
mais influéncia e poder (Apple, 2004). E imprescindivel que a formacio de professores
auxilie os futuros docentes a reconhecer e contrariar este curriculo oculto, promovendo, por
exemplo, a valoriza¢ao de estratégias pedagdgicas nao autoritarias e pouco transmissivas, que
privilegiem distintas evidéncias, questdes mais ou menos relevantes, a multiperspetiva e a
empatia, porque nao ha saberes fixos, sem contexto, unitarios e de facil consumo (Hicks,
2005).

4. A formagio de professores (co)construtores de identidade: assumimos que a pratica docente se
relaciona com a formag¢ao da identidade comum e individual dos estudantes e que um
entendimento curricular hegemoénico tende a desvalorizar determinados grupos sociais e
culturais (Giroux, 2011). E imprescindivel que a formacio contribua para a reflexio sobre
estas tematicas e que subscreva processos de inclusdo e valorizacao de diferentes culturas
(Ben-Peretz & Flores, 2018), num comprometimento claro com uma educa¢ao democratica
e plural (Barton & Levstik, 2004).

5. A formagao de professores promotores de justica curricular: ao conceptualizarmos o professor
como transformador da sociedade (Freire, 2011), temos, obrigatoriamente, de pensar a agao
docente como uma pratica sistematica que integra o respeito pela identidade de cada crianga
e a promogao de aprendizagens culturalmente significativas. A formagao profissional,
também de professores de Ciéncias Sociais, tera de ressalvar uma ag¢ao docente que busca a
justica curricular, isto é, «assegurar a cada aluno o direito a uma educagiao bem-sucedida e de
valort, cultural, social e simbdlico, igual a da educa¢ao garantida a quaisquer outros» (Diogo,

2008, p. 311).

5. Consideragées finais
Ainda que ndo consideremos que estes principios encerrem, em si mesmo, a
complexidade dos processos formativos no ambito da formagao inicial docente, nem
explicitem a sua total relagdo com os estudos curriculares, perspetivamos que 0s mesmos
poderio servir de mote para uma reflexao sobre a interconexao entre as duas tematicas.
Neste sentido, mais do que estabelecer um corolario de principios gerais e

universalizantes, cremos que as COHCC(}@CS antes apresentadas favorecem um pensamento
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mais amplo sobre uma formacio inicial de professores que se encontre, efetivamente,
implicada com a ideia de que tais profissionais nio sao meros reprodutores de curriculo, mas
antes agentes de construc¢ao curricular (Ben-Peretz & Flores, 2018). Por isso, conscientes das
influéncias culturais, politicas, ideologicas e epistemoldgicas que estdo associadas a0 processo
de construcio e desenvolvimento curricular (Apple, 2004; Paraskeva, 2000; 2011; Sacristan,
2013; Santomé, 2017) e comprometidos com uma agao profissional que nao se circunscreve
a realidade de sala de aula e, de outro modo, integra e se integra nos diferentes tempos e
espacos (Freire, 2011; Giroux, 2011). E, assim, afirmando-se como agentes que procuram

contribuir para a justica social, em sentido lato (Diogo, 2008).
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