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curriculo em agdo

Resumo

Algumas tentativas de aliar as teorias curriculares as
prdticas educativas docentes nas escolas tém sido
discursivamente sustentadas por politicas publicas
de formacdo continuada de professores, visando pr-
incipalmente o desenvolvimento de um curriculo em
acdo, ou seja, o mais proximo possivel das reali-
dades de ensino-aprendizagem e da complexidade
que a funcdo de educar e de transformar mentes
envolve. Visto dessa forma, o curriculo que se vive
na escola, perpassa por processos implicitos de
identidade, de cultura, de conhecimento e pofen-
cialmente de relacdes, marcado por inéditas situa-
coes de autoria, a meu ver, ainda pouco identifica-
das e refletidas pela via da pesquisa, entendida
aqui como aquela que pode revelar a etnografia
de um cotidiano escolar — e, dessa forma, significar
a formacdo em servico. Neste artigo, considero o
percurso das OFS como um modelo de formacdo
de professores j& experienciado, que necessita forta-
lecer-se como reflexdo tedrica sobre curriculo, de
forma a explicitar a invisibilidade daquilo que envol-
ve as vivéncias ou omissdes de uma vida escolar: a
relacdo enfre subjefividades e objetivos de um
curriculo pouco visivel do ponto de vista identitario e
fransformador de contextos socioculturais em ascen-
sdo e, de prdticas pedagdgicas consubstanciadas
em situagdes de aprendizagem vividas, e ndo ape-
nas planificadas e dadas como redis.
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Abstract

Some attempts to combine curriculum theories with

educational practices in  schools have been
discursively supported by public policies for the
continuing education of teachers, with a view to
developing a curriculum in action, that is, as close as
possible to the redlities of teaching and learning. Of
the complexity that the function of educating and
fransforming minds involves. Seen in this way, the
curriculum that is lived in the school, goes through
implicit processes of identity, culture, knowledge and
potentially relationships, marked by unprecedented
situations of authorship, in my view, still little identified
and reflected by the way of research, Understood
here as the one that can reveal the ethnography of
a daily school life — and, thus, mean the formation in
service. In this article, | consider the course of OFS as
an already experienced tfeacher training model,
which needs to be strengthened as a theoretical
reflection on curriculum, in order to make explicit the
invisibility of what involves the experiences or
omissions of a school life: the relationship between
Subjectivities and objectives of a curriculum hardly
visible from the point of view of identity and
fransforming socio-cultural contexts on the rise, and
of pedagogical practices embodied in lived
situations of learning, not just planned and given as

real.
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Infrodugao

Com o propdsito de conversarmos um
pouco sobre curriculo e formacdo de
professores em servico, exponho aqui al-
guns pensamentos enfremeados,
principalmente, de muitas idas e voltas ao
campo fértil das escolas — um lugar cheio
de vida colegial, com pedacos de mim e
de tantos outros —, como se um mosaico
de memodrias coletivas, subjetivas, objeti-
vas e tdcitas representassem o que com-
preendo como curriculo vivido: aquele
que pouco diz aos seus agente sobre o
que eles devem fazer na escola, mas tal-
vez o que eles, por natureza propria ou
sensatez diante dos fatos, realmente fa-
zem ou poderiam fazer.

As OFS, por meio de um caminho artficu-
lador entre formacdo em servico e as pos-
sibilidades de reconhecimento e
construcdo de “culturas curriculares”?,
construiram um percurso de acdes desafi-
adoras, com énfase em dimensdes con-
textuais de formacdo continuada dos
professores do ensino bdsico, embasadas
em trés dindmicas fundamentais do curri-
culo: 1) a pesquisa etnogrdfica sistemati-
zada como fonte e como alimento para a
formacdo do professor; 2) a configuracdo
epistemolégica da complexidade, resul-
tfante das relacoes interativas entre conhe-
cimento tedrico e prdticas pedagdgicas;
e, 3) a exposicdo de subjetividades do-
centes e discentes na construcdo de um
curriculo em acdo , com fraducodes e re-
presentacoes de autoria, atreladas & arti-
culacdo entre processos identitdrios de
realizacdo do curriculo e a visibilidade da
sala de aula como espaco privilegiado de

autonomia e criatividade.

Nesse percurso indivisivel entre os sabe-
res da experiéncia e os conhecimentos ci-
entificos, os ditames de um contexto
multirreferencial das escolas nos impdem
processos de credibiidade em movimen-
fos de pesquisa, ensino e extensdo para
além de compreensdes unilaterais sobre
curriculo. N@o consideramos o “foco”, mas
“focos” de observacdo, de pesquisa e de
formacdo. Focos de atuacdo e de possi-
veis infervencdes. Focos de conhecimento
e de relacdes inerentes aos percursos dos
sujeitos que medeiam o ensino e a apren-
dizagem dos alunos e deixam fluir suas
proprias identidades como professores. E
tudo o mais, que foge aos olhares de nos-
sas inquisicdes e inquietacdes, por razdes
quase sempre imediatistas, burocrdticas e/
ou avadliativas em termos de “busca por
resultados”.

Sdo essas logicas contextuais que en-
grandecem o qué, o porqué, o como € O
para qué de um curriculo escolar e das
possibilidades de acdo para responder aos
objetivos de uma sociedade “inflamada™
de problemas, todos eles implicados em si-
tuacdes de conflito e de tensdes sociais
e/ou individuais que afetam as instituicoes
de ensino, em diferentes instncias forma-
fivas.

Neste artigo, procuramos analisar o per-
curso das OFS nas escolas como lugares e
entrelugares de conhecimento, de forma-
cdo do professor, das concepcoes indivi-
duais e colefivas de construcdo de
praticas educativas descentralizadas e di-
versificadas e, sobretudo, de relacdes sub-
jetivas que ancoram as vivéncias e

2 Concepcdo de plurirreferencialidade e de complexidade de um curriculo escolar em niveis de decisdes, de discursos e

de prdticas (Cf.MORGADO & PACHECO, 2011).
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percursos formativos dos seus sujeitos. Des-
te modo, a dimensdo das subjetividades
no desenvolvimento de um curriculo esco-
lar, com base nas representacoes e identi-
dades construidas em contexto de
realizacdo das prdticas educativas, serd o
aspecto norteador de nossas inferéncias e
reflexdes.

A experiéncia de formar professores
em servigo: ética e subjetividades em
jogo

Sempre me reporto as experiéncias de
quem forma e é formado no processo de
formacdo de professores em servico,
guando quero enfatizar as relacdes entre
as pessoas, cComo um primeiro momento
importante de leitura de contextos em que
a escola se subjetiva em suas acdes, mais
do que em suas objetividades.

Por acreditar no poder das relacdes, e
na sapiéncia que alicerca esse poder, po-
demos afirmar que o primeiro objetivo de
uma formacdo em servico &€, certamente,
estabelecer “ligacdoes com o desconheci-
do”, ligacdes ndo necessariamente pontu-
ais, formais, pedagdgicas ou
administrativas, mas consensuais e estéti-
cas do ponto de vista humano e profissio-
nal. Porém, vale lembrar, que o fato de
buscarmos relacdes consensuais nAo signi-
fica ignorar os conflitos e tensdes que me-
deiam as situacdes de construcdo coletiva
e de impasses ideoldgicos e administrati-
vos que a formacdo continuada de pro-
fessores quase sempre agrega.

Para Freire (2013, p.46), “ndo hd prdtica
docente verdadeira que ndo seja ela mes-
ma um ensqio estético e ético”. Entre ou-

fros aspectos, refletir sobre a forma como
ajudamos a criar espacos de autonomia
na escola, com base nas relacdes demo-
crdticas e responsdveis entre educadores
e educandos e/ou enfre parceiros de pro-
fissdo que se formam e aprendem juntos,
tem origens conceptuais e fambém prag-
maticas nas nossas histérias de vida, nas
nossas escolhas profissionais, nas experién-
cias com o magistério e, principalmente,
na perspectiva humana que nos move e
contagia a outros a nos acompanharem. E
isto implica “ouvir o outro como legitimo
outro, que realiza uma leitura possivel de
sua realidade e que desse lugar nos mos-
fra outros lugares que ndo viamos antes”
(SERPA, 2011, p.52).

Considero o processo de formar profes-
sores em ambiente “real™ de desenvolvi-
mento curricular, como uma dinédmica de
comportamentos que podem configurar-
se como “portas de entrada ou de saida”
para aqgueles que chegam e querem esta-
belecer um contato, uma conversa ou
mesmo conhecer o local. Um pouco de
atencdo e de gentileza faz parte desse
primeiro momento, pois acredito ser a
gentileza uma qualidade que aproxima as
pPEsSSOas que PoUCO se conhecem ou nun-
Cda se viram — a meu ver, um pequeno ges-
to de comunicacdo imprescindivel —, uma
ponte para o didlogo e para o desenvolvi-
mento de possiveis relacoes.

Por meio de um primeiro contato neste
nivel, podemos entdo inferir que fazer for-
macdo de professores em servico & sem-
pre uma via de duas mados de formacdo,
com um desabrochar incalculdvel de sub-
jetividades colocadas a prova. Ao mesmo
tempo em que proponho fazer formacado,

3 Entendido aqui como um curriculo em movimento, portador das vivéncias escolares.
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envolvo o grupo de professores em pro-
cessos de aprendizagem com eles, ou se-
ja, isso talvez seja uma postura interessante
de me fazer compreensivel naquele lugar,
pois, para alguns de meus colegas de pro-
fissGo, ser formadora e professora ao mes-
mo fempo, ainda fem um senfido
dissocidavel. E, no caso de formagdo conti-
nuada de professores, pouco se fem refle-
tido sobre algumas acdes formativas
pontuais que, dada a objetividade de pro-
positos, as inter-relacdes em termos pesso-
ais e contextuais ficam um pouco
comprometidas.

Entretanto, na tentativa de superarmos
o imediatismo das relagcdes com a escola
e com os seus sujeitos, enveredamos por
caminhos outros, como no caso das OFS,
em que a pesquisa, o desenho de uma
formacdo continuada in loco substituem,
por exemplo, programas formativos pré-
elaborados ou direcionados pela gestdo
macro (MEC/Governo federal)* , com ba-
se em pesquisas estatisticas sobre resulta-
dos de aprendizagem, geralmente
avaliados como indicadores para a for-
macdo de professores. Esses indicadores
raramente correspondem aos problemas
relativos a cada realidade educacional,
nem aos problemas regionais mais especi-
ficos, mas as perspectivas nacionais de
formacdo dos estudantes para um projeto
maior de sociedade —, economicamente
impositivo e desigual.

Por um lado, ndo considero irrelevantes
processos como este, mesmo porque sAo
relativamente cabiveis e vidveis em algu-
mas situacdes de educacdo formal, priori-
fariamente aquelas em que 0s recursos

humanos e materiais sdo insuficientes ou
dependem de uma autonomia de gestdo
nem sempre facultada e garantida pelas
parcerias administrativas governamentais.
Por outro, o préprio significado de uma for-
macdo de professores em servico ja suge-
re um caminho diferente de formar
professores e de tentar visibilizar os desafios
de um curriculo em acdo: imprevisivel co-
mo prdtica, e processual como metas de
ensino-aprendizagem e de formacdo de
professores na escola.

O objetivo de uma formacdo nesse sen-
fido nGo ignoraria os problemas e os per-
cursos curriculares mais localizados e
fortaleceria a pesquisa no/com o cotidia-
no escolar como aqguela que implica em
relacdes interpessoaqis construtivas e coleti-
vamente enraizadas nas praticas de ensi-
no e aprendizagem contextualizadoras —
eis o segundo objetivo importante e tam-
bém exigente de relagcdes subjetivas res-
peitosas e abertas, comprometidas e
éticas. Por isso mesmo, desafiadoras, pois,
nas palavras sdbias de Freire “ndo pode-
mos NOs assumir como sujeitos da procura,
da decisdo, da ruptura, da opcdo, como
sujeitos historicos, transformadores, a ndo
ser assumindo-nos como sujeitos éticos”
(FREIRE, 2013, p.19).

Ao visitar minhas memdaorias como for-
madora nas OFS e no Gestar®, aprendi que
nas situacoes de formacdo em servico de
professores, as relacdes estabelecidas
compreendem, num primeiro momento ou
contato, cuidados com a linguagem, @
postura ética e a forma de se mover na
escola. Os cuidados com a linguagem sdo
reveladores de encontros ou desencontros

4 Exemplos: PNAIC, PNEM, e outros.
5 Programa de Gestdo da Aprendizagem /MEC (2001-2004).
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ndo tanto 4 revelia, pois a linguagem é
quase sempre uma traducdo social de nds
mesmos, 0 que acaba delimitando uma
postura ética diante de possiveis interlocu-
tores. E isso nos remete a um encadea-
mento de movimentos denfro da escola
que podem significar ou desqualificar a
nossa presenca ali. Parece, em principio,
bastante constrangedor o fato de nos en-
volvermos em situacdes de formacdo con-
finuada de professores, armados de
hipdteses, conceitos ou pré-conceitos so-
bre o que vamos enfrentar em termos de
relacionamento. Mas afirmo que a preo-
cupacdo com os irés aspectos anterior-
mente citados, sempre exige de noés
simplicidade e humildade de nos reconhe-
cermos e de sermos reconhecidos no am-
biente escolar como parceiros de um
processo complexo de relacdes de poder
nem sempre explicitado, porém muito pre-
sente no exercicio de nossas funcdes. E, a
esse respeito, as expressdoes corporais,
comportamentais e linguisticas, aparente-
mente insignificantes em relacdo aos es-
pacos e lugares que ocupamos ou que
representamos, deixam aflorar infencdes e
reacoes contraditérias e surpreendentes, j&
que somos humanos e lidamos com
PEessOas.

O desafio das relacdes interpessoais,
constituintes de interacdes possivelmente
indesejadas, traz & tona o significado de
algumas resisténcias por parte dos profes-
sores em relacdo aos seus pares formado-
res. O exercicio da autoavaliagcdo para
ambos € quase sempre um processo. Por
isso, para o formador que chega as esco-
las, representando muitas vezes o outro —,
governo, sistema, avaliador, intelectual,

burocraticamente exigentes, o conectivo
“postura” é, de certa forma, emblemdadtico.
E sendo simbdlico, pode produzir sentidos
vdrios, o que ndo deve configurar-se, de
inicio, como um senfimento de rejeicdo ou
de negacdo do outro.

A forma como nos movemos e conver-
SaMOSs, OU MEesSMO NOS VEMOS nesse espa-
co, pode significar um aceite ou uma
intromissdo, um pedido ou uma ordem, um
afeto ou um desafeto. Olhar e ver-se nesse
ambiente pressupode, portanto, uma espé-
cie de “intersecdo de sentimentos”® . Des-
se modo, “ao produzirmos pesquisas sobre
educacdo com os sujeitos e ndo sobre
eles, observamos que colocamos em curso
dois processos: 0 nosso e o deles” (SERPA,
2011, p.25).

Em relacdo a este movimento, trans-
pde-se a objetividade das intencdes co-
municativas, em que o retorno ou abrigo
de posturas gentis alimenta a reciprocida-
de e sinaliza um dado importante para
quem faz formacdo em servico: nem sem-
pre seremos aceitos sem resisténcia e isto
denota que, se ha resisténcia, existe a mo-
fivacdo por descobrir as causas ou por
deixar que a fluéncia dos desafios intercul-
furais expressem os porqués de certos
comportamentos. Ainda mais porque “co-
locar-se ao lado dos sujeitos em um movi-
mento de pesquisa, de investigacdo, exige
outra ética para a qual a nossa socieda-
de, fundada na meritocracia, na competi-
tividade, na individualidade, ndo nos
forma” (Idem, p.50).

As relacoes as quais me refiro tém ba-
ses ideoldgicas, conceituais, mas, notada-
mente, empiricas, pois as  minhas
impressdes aqui socializadas sdo frutos de

¢ Termo e grifo nossos.
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minhas idas e voltas as escolas como pro-
fessora e formadora. Acredito que o fato
de ndo conseguir separar esses dois as-
pectos é talvez uma forma de fazer com
que meus colegas professores e pedago-
gos me vejam Como pessoa € Como pro-
fissional que compartiiha a vida de uma
escola junto com eles. Ou melhor, mesmo
que seja importante objetivar a formacdo
continuada como um momento de apren-
dizagem de conceitos e de reflexdo da/na
praxis escolar por meio de um fortaleci-
mento tedrico das questdoes educacionais,
ligondo-as ao conhecimento do cotidiano
e a complexidade de um curriculo real em
desenvolvimento, as relagcdes que frans-
cendem esse objetivo, estGo na base de
processos voluntdrios ou involuntdrios, ale-
gres ou ftristes, cansativos ou animadores,
situados em outfra dimensdo da éftica,
aquela produzida “na consciéncia de nos-
sas contradicdes e ambivaléncias, de nos-
sos limites e possibilidades diante do outro”
(lbidem, p.51). E mais, ndo convém esque-
cermos que ser ético & um exercicio cons-
tante e que exige de nds, muitas vezes,
uma competéncia relacional intuitiva e
sensivel, que pode fransformar momentos
de tensdo e de profundos conflitos, em ne-
gociacoes calorosas e promissoras.
Acredito que isso nos permite vivenciar,
na formacdo continuada de professores
em servico, mais do que momentos de
aprendizagem tedrica e de reflexdo do/no
cotidiano escolar. Possibilita-nos ver outro
aspecto que considero fundamental e que
prefiro, neste momento, considerar como
uma indagacdo: como, a partir de rela-
coes éticas e de autoridade com o outro,
por meio do conhecimento e de compre-
ensoes interculturais, podemos legitimar as
prdticas educativas dos professores como
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competéncias e formas proprias de desen-
volver um curriculo escolar? E, ao enfati-
zarmos a relacdo entre teoria e prdtica,
como os professores se sentem ou s@o re-
conhecidos enqguanto possiveis agentes
tedricos de um cotidiano escolare Essa
pergunta, que também j& é em si proposi-
tiva, levar-nos-& ao proximo item deste ar-
tigo, que, alids, constitui-se mais em uma
narrativa, do que propriamente em expli-
cacoes-sintese sobre a questdo da relo-
cdo entre teoria e prdtica, entre agquele
que acredita produzir e aquele que “pare-
ce” executar.

Com as OFS: ainda os descaminhos
entre teoria e pratica

Os textos cientificos sdo, algumas vezes,
muito cansativos para alguns leitores, es-
pecialmente quando a intencdo é apenas
decifrar ou traduzir as prdticas escolares &
luz de teorias que pouco dizem As experi-
éncias vividas por seus sujeitos, entre estes,
professores, alunos, comunitdrios, gestdo
administrativa/pedagdgica e pesquisado-
res em educacdo. Refro-me das incon-
gruéncias de linguagem e de conceitos,
como também de categorias filosoéficas,
pedagdgicas e socioldgicas um pouco
distanciadas de uma légica mais pratica
de dizer os percursos educacionais, sobre-
tudo, quando alguns professores, fambém
pesquisadores, realizam, a partir de uma
teoria implicita, muitos caminhos de pensar
a experiéncia de gerir uma escola, de par-
ficipar de seu dia a dia complicado ou de
viver o oficio de professor em diferentes ni-
veis do ensino bdsico. Ndo digo que esses
saberes da experiéncia sejam pré-requisi-
tos obrigatérios para um discurso tedrico
mais pragmdatico e compreensivel; mas
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entendo que possibilitfam um didlogo mais
contextual entre a prdtica educativo-pe-
dagdgica e o que se pensa sobre ela —,
digamos mais perceptivo e significativo
para quem |é o que o tedrico escreve. E
isso € uma preocupacdo com 0OS Proces-
sos de inferlocucdo, que em fermos de
texto escrito, se complica ainda mais.

Quando escrevemos um texto, temos
sempre em mente um publico-leitor. E, de-
pendendo desse publico-leitor, as intenci-
onadlidades do discurso escrito  se
manifestam na linguagem e no conteudo,
mas também na relacdo com o contexto
da situacdo comunicativa, que no caso
de enunciacodes tedricas sobre educacdo,
precisa conectar-se com as vivéncias e
praticas escolares, em seus sentidos e sig-
nificados para os docentes e demais edu-
cadores.

Mas, pelo menos por ora, queremos fo-
car 0 nosso interesse naquilo que a teoria
diz ou pode dizer aos professores quando
estes recorrem a ela a fim de aprofundar
conceitos, de categorizar cientificamente
algumas de suas acdes curriculares e pro-
fissionais ou mesmo para adquirir conheci-
mentos que julgam fortalecedores de sua
pratica pedagdgica.

Para Charlot (2002), o grande problema
de compreensdo da teoria por parte dos
professores ndo é simplesmente uma ques-
tdo de decodificacdo/codificacdo linguis-
fica ou de compreensdo/interpretacdo de
conceitos cientificos —, o que seria um se-
gundo fator de complicacdo. Tem a ver
com os processos de compreensdo daqui-
lo que as teorias dizem ou ndo dizem as
praticas educativas. E, nesse sentido, com-
plementa:

Acho que os professores ndo estdo negan-

do a feoria, ndo estdo dizendo ‘ndo quere-
mos a teoria’. O problema é saber se a

teoria do pesquisador estd falando de coi-
sas que fazem sentido fora da teoria. Eu sei
que quando a teoria estd falando de prdti-
cas, de situacdes que fazem sentido fora da
teoria, os professores se interessam por ela.
O que os professores recusam € uma teoria
que estd falando sé a outros pesquisadores
e a outras teorias (CHARLOT, 2002, p.95).

Relacionando a teoria com a prdtica
na formacdo de professores, Charlot nos
ajuda a compreender como a teoria pode
se transformar em um “obstdculo” ou em
uma “ponte” entre conhecimento e prdti-
ca pedagodgica do professor. Um de seus
argumentos diz respeito ao reconhecimen-
fo de que existe uma teoria enraizada na
prdtica e outra que se desenvolve na aca-
demia, na drea de pesquisa. Ambas, de
alguma forma, precisam dialogar, pois
possuem legitimidade para isso.

E verdade que o conhecimento tedrico
tem aportes epistemoldgicos diferentes do
conhecimento do coftidiano, mas ambos
podem ser legitimados pela funcdo e ob-
jetivos a que se propdem. Na verdade, a
funcdo da teoria é sempre orientar, fradu-
zir a experiéncia d luz de conceitos cientifi-
cos e, claro, ajudar a melhorar o0s
conhecimentos produzidos na pratica. O
termo “produzido” ja diz um pouco do que
quero problematizar em termos de valo-
rizacdo de uma epistemologia das prdti-
cas educativas e das prdticas de ensino e
aprendizagem desenvolvidas nas salas de
aula e na escola.

E comum nas avalicdes das OFS pelos
formadores, por exemplo, a preocupacdo
em desenvolver estudos tedricos com os
professores na formacdo continuada, de
forma que atribuam a esta dimensdo do
conhecimento, 0 mesmo interesse e moti-
vacdo que demonstrariaom se as oficinas
de formacdo tivessem focos nas prdticas e
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metodologias de ensino e de aprendi-
zagem.

A experiéncia nos diz que esse desafio
ainda latente nas vivéncias formativas,
acarreta um enorme esforco por parte dos
formadores no sentido de fransformarem
esse momento importante da formacdo
em fonte de significado para as acoes pe-
dagodgicas e curriculares dos professores.
Como retorno de expectativas docentes e
de funcionalidade no percurso das forma-
coes, os estudos tedricos pouco animam
os professores e isso se constitui como uma
situacdo-problema para o desenho do
programa ou do projeto de formacdo, em
termos metodolégicos. Diante disso, sem-
pre nos perguntamos por que esse desafio
persiste e por que, diante da importéncia
que representa a relacdo entre teoria e
prdtica para a formacdo do professor, a
relevncia da teoria ainda permanece
desinteressante para alguns docentes.

Importante também compreendermos
€ a diferenca entre “sentfido” e “significa-
do” proposta por Vygotsky (apud OLIVEI-
RA, 1992) em seus estudos cognitivos sobre
a relacdo entre linguagem e processos de
significacdo, principalmente em seus as-
pectos simbodlicos e afetivos. Para Vy-
gotsky, o senfido de uma palavra ou de
uma situacdo comunicativa, situa-se na di-
mensdo privada e pessoal de valorizacdo
e compreensdo de um enunciado. O sig-
nificado, por sua vez, situa-se no campo
social de entendimento dos conceitos,
convencionalmente legitimados pelo uso
e pela estabilidade em niveis de compre-
ensdo. Logo, podemos inferir que quando
atribuimos significado a uma teoria, esta-
mos atribuindo valor a dimensdo coletiva
do conhecimento, relativo a um contexto
de comunicacdo especifico e objetivo.
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Porém, quando a relacdo entre teoria e
prdatica educativa estd consubstanciada
no sentido, os fatores que condicionam a
importdncia de um conhecimento tedrico
para o desenvolvimento de aprendizagens
pessoqis e/ou profissionais, dependem
muito mais das vivéncias individuais forma-
tivas que se tem como referéncias.

Assim, a trajetdria de vida de cada pro-
fessor em sua relacd@o com o saber e com
0s conhecimentos adquiridos para sua
profissdo tem, na forma como relaciona
saberes da experiéncia com saberes ad-
quiridos para ser professor, um significado
intrigante, quando queremos entender a
necessidade da teoria como alicerce im-
prescindivel para a melhoria de seu de-
sempenho, enquanto profissional.

Pineau (2004), assim como Névoa (1992)
tfrazem como referéncia para a formacdo
continuada dos professores, a perspectiva
de formacdo em alterndncia, que se refle-
te também na forma como os professores
veem 0s conhecimentos tedricos nas suas
atividades cotidianas de ensino, tendo co-
mo principal objetivo, resolver os proble-
mas imediatos de sala de aula e facultar a
aprendizagem dos alunos. Nessa dindmi-
ca, todos os saberes sdo atfivados e tor-
nam-se interdependentes em nivel de um
curriculo em acdo.

AO reconhecermos esse processo, as
possiveis dissondncias entre tempos de for-
macdo e tempos de atuacdo profissional,
tempo de aprender e tempo de colocar
em prdtica o que aprendeu, sdo, na ver-
dade, pouco expressivos para o desenvol-
vimento de acgdes formativas em
altern@ncia, como nos propdem Novoa e
Pineau. E considerar na formacdo dos pro-
fessores, suas histérias de vida, suas esco-
lhas e decisdes muito particulares, €
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apropriadamente uma alternativa de au-
toavaliacdo e de autoconhecimento que
expoe senfimentos e razdes de “ser profes-
sor”. Eis porque a dimensdo da subjetivida-
de na construcdo de ambientes formativos
mais auténticos do ponto de vista de reali-
zacdo pessoal e de empreendimento soci-
al relevante, precisa sair da invisibilidade
epistemoldgica das prdaticas educativas e
do anonimato de memodrias (pessoais e
docentes) pouco visitadas.

OFS: a possibilidade de visibilidade de
um curriculo em agdo

O projeto Oficinas de Formacdo em Ser-
vico (OFS) considera a relacdo entre pes-
quisa/formacdo/curriculo em acdo como
metas interligadas de realizacdo curricular,
no sentido de se autoalimentarem como
fontes geradoras de outras pedagogias —
ndo necessariamente novas —, mas (re)
significadas e ratificadoras de perspectivas
diferenciadas e possiveis de fazer educa-
cado.

Entender o curriculo em sua dimensdo
pratica é ter que dar visibilidade & forma
como o pedagdgico se articula com os
conhecimentos cientificos e do cotidiano
na construcdo de uma formacgdo discente
e docente realista, ou seja, menos discursi-
va do ponto de vista ideoldgico e politico
e mais concreta em relacdo aos objetivos
de uma educagdo diferenciada/ecologi-
zada, com base em pré-requisitos de or-
dem sociocultural e contemporénea
exigentes, porém pouco refletidos na di-
mensdo de um curriculo prescrito e oficial.
Vale especificar que, nas entrelinhas desse
curriculo,

a valorizacdo dos saberes das experiéncias
do cofidiano escolar, entendidos como ve-

tores epistemoldgicos e de aprendizagens
capazes de ressignificar o curriculo escolar,
€ uma condicdo fundamental para inova-
cdo dos espacos escolares, suas metodolo-
gias de ensino e aprendizagem,
incentivando a criatividade e a pesquisa
pedagdgica (WANZELER, 2014, p.19).

Assim, em nivel das acodes, um curriculo
portador de identidades ndo visibilizadas,
sinfetiza-se na relacdo entre cultura e edu-
cacdo, indissocidveis quando se pensa a
formacdo de professores, potencializando-
se a territorialidade de suas praticas.

As OFS, como projeto de formacdo de
pessoas — acima de tudo —, veem a di-
mensdo de um curriculo em agcdo como
uma vitalidade subjetiva, onde os sujeitos
se enconfram, se dizem, se revelam e se
confradizem também, na busca de uma
identidade profissional que, por mais obje-
tiva e instrutiva que seja, se constrdi na
fluéncia inevitavel das relacoes, e estas, —
muito interessantes do ponto de vista hu-
mano. Tenho, por isso, um enorme apreco
pela vida que representa a escola, mais
precisamente, pelo lado oculto de se viver
o dia a dia de professores, alunos, gestores
e comunidade, apesar da performance
gue se pede e se instala na prdtica formal,
corrigueira, visivel, mecdnica e pouco
atrativa de muitas escolas publicas que
conheco.

O ambiente que traduz e que tfransfor-
ma a escola em algo mais animador &,
portanto, no fortalecimento de vinculos
humanos, a possibilidade de didlogo entre
a realidade do entorno e o curriculo esco-
lar, entre a vida e histéria do professor e
sua profissdo, entre o conhecimento tedri-
CO e 0s saberes do mundo, entre ser aluno
e ser cidaddo.

Em termos de desenvolvimento curricu-
lar, as direfrizes de um programa macro
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condutor, tecnoburocrdtico e intencional-
mente prescritivo, pode assumir outros in-
teresses, outros desempenhos e outros
sentidos na sala de aula e nas relacdes
coletivas de empoderamento de seus su-
jeitos em questdes sociais, culturais,
econdmicas e politicas mais abrangentes.
Ndo porgue ndo tenha viabilidade e peso
cognitivos/ conceituais em termos dos co-
nhecimentos a serem ensinados Nas esco-
las, mas porque, na dimensdo
pedagdgica ou prdatica do processo de
ensinar e de aprender, 0s sujeitos sdo tdo
vitais quanto o objeto, assim como os con-
textos que os colocam em lugares comuns
ou diferentes, em situacdes de possiveis
didlogos ou de indiferenca.

Os meios de transmissdo do conheci-
mento, por exemplo, em niveis de tradu-
cdo diddtica na sala de aula e
reconhecidos nesses termos como meto-
dologias ou prdticas de ensino, trazem pa-
ra o centro das prdticas, e ndo das teorias
e das previsibilidades curriculares, senti-
mentos, conceitos/pré-conceitos de or-
dem sociocultural, légicas cognitivas,
questdes de ética e de sobrevivéncia,
pouco enfatizadas como geradoras de
outras pedagogias e, consequentemente,
pouco valorizadas como dimensdes de um
curriculo em acdo. Nesse sentido,

sublinha-se o cardter processual e dindmico
do conceito de curriculo, cujo desenvolvi-
mento integra tanto as decisdes tomadas
no contexto politico/administrativo, de édm-
bito nacional, quanto as decisdées tomadas
ao nivel da regido e da escola e, muito em
particular, ao nivel das salas de aula (MOR-
GADO & PACHECO, 2011, p.52).

Um curriculo entendido como acdes
decisivas por parte de seus sujeitos nas di-
ferentes conjunturas de gestdo administra-
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tiva e pedagodgica enfatiza as relacdes de
poder e de hierarquia, condicionantes das
praticas curriculares. Entretanto, € nas sa-
las de aula que as situacdes de ensino e
aprendizagem se manifestam replanejo-
das, improvisadas, ndo lineares em termos
de planificacdo e organizacdo do curricu-
lo. O conhecimento dos lugares privilegia-
dos de readlizacdo curricular — escola e
sala de aula — sdo a expressdo mais pro-
xima do que defendemos como um curri-
culo real, aquele que implica em
flexibilidade diante dos desafios cognitivos,
socioculturais e metodoldgicos de produ-
cdo de conhecimento.

Fazer formacdo em servico inclui as ex-
pressoes tacitas de uma dindmica escolar
e as impressdes construtivas desse mesmo
processo, por sujeitos que se formam e se
completam mutuamente, considerando as
dimensdes de um curriculo vivido e realiza-
do por vias contextuais de identidade. Nas
OFS, o desenvolvimento de prdticas curri-
culares a partir do protagonismo dos pro-
fessores, dos alunos, dos assistentes a
docéncia, dos gestores e pedagogos das
escolas e dos formadores, visiveis no dmbi-
to das acdes pedagdgicas, sinalizam que
as dimensdes pessoais e profissionais de
cada sujeito sugerem que, na pratica, os
processos de decisdo sdo imediatos e im-
pensados. Além de que, os aportes na
pesquisa parficipante e na pesquisa-acdo
como caminhos metodoldgicos de investi-
gacdo do/no cotidiano de uma escolaq,
prioriza as relacdes entre conhecimentos e
praticas, tempos formativos e tempos de
altern@ncia no magistério, uma possibilida-
de de trazermos para o foco das relagcdes
entre curriculo prescrito e curriculo vivido o
conhecimento do que realmente aconte-
ce ou se projeta como aprendizagens na
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escola — desde conceitos cientificos e
tecnologias, aos saberes e experiéncias de
aprendizagem ao longo da vida.

Consideracgoes finais

Consideramos neste artigo a dimensdo
de um curriculo em acdo como uma pos-
sibilidade e também como um desafio di-
ante das prdticas de ensino e
aprendizagem ainda condicionadas ds
concepcoes tecnoburocrdticas de realiza-
cdo do curriculo. Mas também atreladas
aos processos de subjetividade e de cons-
trucdo de prdticas pedagdgicas conecta-
das com as exigéncias contempordneas
de educacdo, singularizadas pelo pensa-
mento e acdo do professor diante dos
problemas cognitivos, socioculturais, meto-
doldgicos, econdmicos e politicos que
atfravessam as escolas e a vida das pesso-
as que ali estdo.

O percurso das Oficinas de Formacdo
em Servico (OFS) em algumas escolas pu-
bicas municipais de Manaus mostra uma
experiéncia de relacdes pessoaqis e profissi-
onais que apontam dados substantivos so-
bre as relacdes concretas entre os sujeitos
e as prdticas curriculares determinadas
pelas principais metas de um curriculo em
desenvolvimento: a dindmica — que res-
ponde aos motivos e as intfencdes; a cog-
nitiva — que diz respeito a consciéncia do
que se faz e ao conhecimento individual;
a pratica — abrangente da experiéncia
de cada um em relacdo com o outro nos
planos cultural e social (PACHECO, 2000).

Dessa forma, tecemos consideracodes
sobre os possiveis problemas de relaciona-
mento e de ética que envolvem o movi-
mento de formacdo em servico, em que
foi possivel resgatar os saberes da experi-

éncia de formacdo como reflexdes a pon-
derar em situacdes de interlocucdo com o
oufro e com o desconhecido (contexto).

Diante dos desafios pedagdgicos e
cognitivos que os professores encontram
na sala de aula e que, a relacdo entre a
teoria e prdtica se mostra necessdria, tam-
bém focamos arguicdes a partir do que
representa a teoria para os professores em
formacdo permanente, a fim de nomear
ou mesmo refletir sobre os enfraves desse
processo para a formacdo de professores.
Problematizamos, portanto, os fatos curri-
culares que a escola desenvolve, sendo
possivel, por meio das OFS, visualizar as
acdes docentes e discentes, nGo como
praticas e comportamentos naturalizados
pelo oficio de ensinar e de aprender, mas
como sujeitos que agem, pensam, que in-
vertem os processos, s&e mostram em suas
fragiidades e potencialidades, indepen-
dentemente de um sistema de gestdo ra-
cional e técnico a |hes cobrar
desempenho no ensino e na aprendiza-
gem dos alunos.

Digamos que nessa caminhada, cogni-
fiva e efetfiva, aprendi muito com meus
colegas professores, pedagogos, gestores,
pesquisadores que, com seriedade, abra-
cam os desafios de formar-se, na dinémica
de também formar professores. De ser
aguele que retorna & escola, como aque-
le que de I& se distanciou, mas a reconhe-
ce verdadeiramente como principio e
razdo de tantas formacdes e tantos apren-
dizados em outras instdncias formativas.
Desse modo, o que parece ser uma acdo
aparentemente unilateral do ponto de vis-
ta tedrico e cognitivo, torna-se, na verda-
de, refém de outra logica surpreendente:
afetiva e contextual, relacional principal-
mente. E € o que nos motiva a continuar. &
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