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Resumo
o \te artigo tem bietivo discutir questdes com o

curricular, Propoe-se que o debate sobre as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Psicologia inclua,
‘mesmo que em termos gerais, indicagdes sobre as condigdes institucionais necessdrias para o processo

P he curricular e

curriculo, curricular, lo de psicologia.

From the curriculum planning to the curriculum-in-action

Summary

This paper aims to discuss subjects relative to curriculum planning and development. One suggests that the
dicussion a.huut Psychology College Curriculum include, even in general terms,the necessary institutional

proc
culum conccpl itself.

e curri-

Neywords: curriculum, curriculum planning, curriculum development; psychology college curriculum.

A questio do desenvolvimento curricular, em
especial a do curriculo dos cursos de Psicologia, tem
permeado toda minha vida académica . Nos anos 70,
como diretor de faculdade de Psicologia, coordenci

tividad i 0s

d & S natifnics: d

igia,a
s e
nosso meio. J4 nos anos 80, como membro do Sin-
dicato dos Psicélogos e do Conselho Regional de
Psicologia de Séo Paulo, participei da coordenagio
da Comissio de Ensino, que durante vrios anos
coordenou a discussio da questdo do curriculo dos
cursos de Psicologia no Estado de Sao Paulo, tendo,
inclusive, i

o que me levou a ampliar ¢ aprofundar minha
formag#o tedrica sobre a questio.

Uma avaliagdo inicial que fago dessas expe-
riéncias, principalmente as vivenciadas durante o
anos 80, quea questio do plancjamento  desenyol-
vimento dos curriculos dos cursos de Psicologia
ituil a , COMo

categoria, ido de d

ver propostas progressistas ¢ emancipadoras. Isso
provavelmente ocorreu, em parte, porque a questio
do curriculo sempre envolveu grandes interesses
politicos e econdmicos, uma vez que esbarrou
continuamente na questdo do lucro das instituigdes

lizad pioneiro p; de avaliaga

de uma amostra de curriculos (CRP, 1982). Final-
mente, nos anos 90, o assunto permaneceu presente
em minha agenda através do trabalho de assessoria a
diferentes tipos de instituiges educacionais ¢ como
orientador de dissertagdes ¢ teses na Pos-Graduagdo,

1. Trabalho do na Mesa Redonda “A

e na questdo do controle do poder
politico-institucional.

Paradoxalmente, também durante os anos 80,
surgiram os primeiros argumentos no sentido de que,
talvez, a questdo central envolvida no problema da
formagdo do psicologo ndo scja a do curriculo

Psicologia - SBP, Ribeirio Preto - SP, 1998,
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minimo (definido pelo Parecer no. 403, pelo Conse-

d 60), uma
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1. A primeira questo que gostaria de discutir

Iho Federal de Educagdo, no inici
vez que o mesmo ndo define os conteiidos a serem
desenvolvidos pelas diversas dreas e disciplinas,
embora tenha inspirado a estrutura que até hoje
marca os cursos de Psicologia, a partir da proposta
pioneira do curso de Psicologia USP. Obviamente,
ndo se estéd assumindo a defesa do atual curriculo
‘minimo nem sugerindo a sua manutengao, mas deve-
mos reconhecer que a mera mudanga nas diretrizes
curriculares ndo significard profundas e imediatas
alteragdes no quadro sobre a formagdo do psiclogo
no Brasil; ou seja, mudar o curriculo é uma condigdo
necessaria mas ndo suficiente para se alterar o perfil
do profissional em Psicologia formado neste pais.
Neste momento em que se discutem as novas
diretrizes para os curriculos dos cursos de Psicologia,
parece fundamental uma avaliagio critica da nossa
experiéncia com a questio, no sentido de encami-
nharmos propostas que efetivamente alterem as
condigdes que determinam novas alternativas para a

laci com a prépria existéncia de diretrizes
curriculares. Serdo elas necessarias? Serd adequadaa
proposta atual no sentido de se definirem, através do
MEC, os conteiidos bésicos ¢ profissionais de
metade da proposta curricular para os cursos de
Psicologia, ficando os restantes S0% para cada
Instituigdo de Ensino Superior (IES)?

Penso ser importante a existéncia de diretrizes
nacionais para os curriculos. Elas devem espelhar as
nossas “utopias”, no que se refere  questio da
formagdo basica nos cursos de Psicologia. Nesta
perspectiva, tais diretrizes devem ser entendidas
como verdadeiras balizas para nossa atuagio no
presente; ou seja, devem representar os verdadeiros
alvos a serem atingidos, direcionando, portanto, a
agio concreta dos profissionais nas instituides de
ensino e, principalmente, referenciando o trabalho
dos professores em sala de aula.

No entanto, entendidas desta maneira, as
diretrizes curriculares s6 terdo sentido se forem,

formagdo Isso porque,
os principi idos pela
Comisséo d doMEC, q

produtos de um processo de constru-
§i0 essencialmente democratico, elaboradas com a

sfio semelhantes s mesmas propostas basicas que
estamos discutindo ha trés décadas. A novidade,
entretanto, é o momento politico em que essas
propostas se apresentam: o Edital 4/97 do MEC teve

efetiva da categoria, através de todas as
de carater i
politico ou cientifico. Em outras palavras, as dire-
trizes curriculares devem representar o esforco das
instituigdes no sentido de se obter o maximo de

a respeito do perfil o profissional

oefeito benéfico d asituago de inércia
com relagdo & questdo da formago, exigindo dos  que queremos formar.
fonai idos o i de

propostas e alternativas. E importante reconhecer
que essas situagdes abrem brechas ¢ significam,
efetivamente, possibilidades concretas de avango

I propostas

q . pel q
curriculares.
Nesta perspectiva, tomo a iniciativa de
apresentar algumas reflexdes sobre a questio do
planejamento e desenvolvimento curriculares,
tentando demonstrar a importincia do assunto e
colaborar com a ampliagdo do préprio conceito de
curriculo — condigdo necesséria para que consiga-
mos trabalhar de forma mais adequada com ele.

Entretanto, dado o seu cariter direcionador, é
necessério que tais diretrizes sejam constantemente
discutidas através de um processo continuo de
avaliagio, desenvolvido ndo s6 pelas autoridades
federais, mas principalmente pela instituigdes civis,
representantes da categoria. Sem ddvida, a recém-
fundada Associagdo Brasileira do Ensino de
Psicologia (ABEP), além dos Conselhos Federal e
Regionais e das instituigdes cientificas, terdo um
papel decisivo neste processo.

2. Uma segunda questdo que gostaria de
propor diz respeito & prépria concepgdo bisica de
curriculo,
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Nosso sistema priticas efeti nas instituigdes e

tem atuado a partir de uma concepgdo medieval em salas de aula,
o curriculo € en!cndldo como o somatério de Niose pretende, neste trabalho, aprofundar as
ité- fculo. No entan-

rios. Nesta perspectiva, caberia aos “especialistas” a
definigo dos objetivos, estrutura ¢ conteiidos gerais
do curriculo, para que os professores possam mi
trar as disciplinas planejadas, garantindo, assim, o
produto final previsto. A relagdo central é aquela es-
tabelecida verticalmente, de cima para baixo, entre
quem sabe (profesor) e quem ndo sabe (shuno),sen-

to, assume-se que ndio ¢ possivel, em nossos dias,
pensar em planejamento e desenvolvimento curricu-
lares a partir desse modelo tradicional. Em nossa opi-
nido, dentre as iniimeras razdes desta afirmativa, uma
das principais ¢ que a formagao d ional com-
petente s6 serd possivel a partir de uma concepgdo
cumcu]arque priorize o esforgo coletivo de todos os

elemento passi p
cesso i Além disso, tal pedo de

instituigdo. O

curriculo prevé o divércio entre ensino e aprendi

assenta-se numa concepgdo indivi-

gem, sendo o primeiro entendido como atividade cen-
correria

dualista ico, i ivel paraa
formagéio de um profissional para atuar numa socie-

tral do professor enquanto a
basicamente por conta exclusiva do aluno.

Na literatura sobre o assunto, encontram-se
vérios que abord: ito de lo,
descrevendo e analisando criticamente este modelo
tradicional (Traldi, 1977; Tyler, 1977; Apple, 1982;
Pedra, 1997, entre outros). Segundo Giroux (1997),
“o curriculo tradicional representa um forte
comprometimento com uma visio de racionalidade

dade complexa e di como a nossa. Pressupde-
se, portanto, que, para a formagdo de profissionais,
ndo basta a existéncia de um corpo docente formado
por excelentes professores: ¢ necessario que o traba-
Tho desses professores seja desenvolvido a partir de
diretrizes politico-pedagogicas comuns.

‘Numa concepgdo moderna, curriculo pode ser
entendido como o somatério de experiéncias que o
aluno vivencia numa instituigo, plancjada ¢

que ¢ a-histérica por consenso e
conservadora. Ela favorece uma visdo passiva dos
estudantes e parece incapaz de examinar as pressu-
posicdes ideolégicas que a prendem a um modo
operacional estreito de raciocinio”(p.46).
Assim, analisando-se esta concepgdo tradi
nal de curriculo, entende-se, em parte, porque o fra-
casso da aprendizagem ¢ freqiientemente explicado
através de fatores situados no aluno. No mesmo sen-
tido, compreende-se porque o curriculo é entendido
como um instrumento que deve ser elaborado por

0-

pelo conjunto dos que ali
atuam. A relagio central ¢ aquela que se estabelece
entre o sujeito (aluno) e os diversos objetos do
conhecimento envolvidos, sendo que o primeiro tem
um papel extremamente ativo nesse processo. Por
sua vez, o ensino e a aprendizagem sdo vistos como
processos interdependentes, ou seja, na realidade
constituem duas dimensdes de um mesmo processo,
sendo que o papel do professor é fundamental na
‘medida em que se configura como a principal (mas
ndo atinica) intermediagdo entre 0 aluno e o objeto de

% um divérei quem
Hewinie qooch oliva)

Embora haja iniimeras criticas a este modelo
tradicional (certamente, a grande maioria dos profis-
sionais concordaré com a sua inadequago), temos
que convir que este ainda é o modelo dominante na
maioria das’ Instituigdes de Ensino Superior deste
pais. Este ¢ um tema sobre o qual se fala muito, mas
avanga-se pouco, considerando-se a construgo de

Virios autores tém abordado a complexidade
do processo de construglo e desenvolvimento curri-
cular. Sacristan (1998a) aponta que tal processo “é
uma pritica na qual se estabelece um didlogo, por
assim dizer, entre agentes sociais, clementos técni-

1 e 1
oo q g s

modelam etc. Desenvolver essa acepgao do curriculo
como &mbito prtico tem o atrativo de poder ordenar



em torno desse discurso as fungdes que cumpre ¢ 0
modo como as realiza, estudando-o processual-

Srgo Anoso da Sia ot

deve ser exercido pela prépria sociedade como um
todo; em um nivel especifico, deve ser exercido pelo
Ziigs et :

mente: se expressa numa pratica e ganha sij
dentro de uma pratica de algum modo prévio e que
ndo ¢ fungdo apenas do curriculo, mas de outros
determinantes” (p. 16).

O autor, a0 assumir o curriculo numa perspec-

Lawton (1975) j4 apontava para esta diregio
quando defendia que o curriculo ¢, essencialmente,
uma selegiio da cultura de uma sociedade. Certos
aspecms relacmnados com as préticas sociais, tipos

tiva processual, propde um modelo de i

desevalores,por serem julgados
devem ser

do mesmo como algo do no de
influéncias e campos de atividade diferenciados e
inter- rclacmnados Asslm‘ identifica os diversos
1998b):
contexto exterior (lnﬂuencms sociais, econmicas ¢

mente, nas escolas, pelos professores. Assim, dife-
rentes sociedades e/ou diferentes escolas podem
fazer diferentes selegdes da cultura, ressaltando-se
que tl anlise & vilidstnto pars curriculo da pré-

culturais;
produgio de meios diditicos; ambito de Elubeasao
do conhecimento); contexto do sistema educativo
(estrutura do sistema educativo do pais); contexto
organizativo (organizagio escolar); contexto psicos-
social (ambiente da escola e da sala de aula); contexto
diditico (atividades de ensino-aprendizagem).

escola

Aprofimdando tal dimensko; Giroux'(1997)
defende que “a nova sociologia do curriculo argu-
menta rigorosamente que as escolas sio parte de um
processo social mais amplo ¢ que elas devem ser
julgadas dentro de uma estrutura socioecondmica
especifica. O foco ¢ o relacionamento entre as escolas

Pod luir, portanto, q

como
condigdo para sua consecugdio, uma forma de orga-
nizagio centrada no trabalho coletivizado do corpo
docente, sem o que dificilmente serd possivel a
efetivagio de alguma proposta visando 4 formagio
de um profissional.

3. Uma das pnnclpms conseql.\enclas das no-
ito & propria
natureza das decisdes curriculares. Enquanto, no mo-

delotradicional, o lancjamento curicular e enten-
did

aser 5

portanto, pels
se amplamente a natureza ideolgica das decisocs

Ouseja, decidir
tidos curriculares significa tomar decisdes de valor,
em que a esséncia do processo é o julgamento emiti-
do por alguém, por um grupo, uma instituigo ou
6rgio governamental. Em outras palavras, decidir o
que ensinar depende da visio de homem, de mundo,
de cidadania, de profissional, do objeto em questa,
etc., por parte de quem tem o poder de decidir. Advo-
que tal poder, em uma sociedade democritica,

e asociedade d O foco aqui é
politico e ideolégico ¢ tem por énfase destacar como
as escolas funcionam para reproduzir, tanto no curri-
culo formal quanto no curriculo oculto, as crengas
culturais e relacionamentos econdmicos que susten-
tam a ordem social mais ampla. Por outro lado, o foco
& saber como a textura dos relacionamentos coti-
dianos em sala de aula gera diferentes significados,
restrigdes, valores culturais e relacionamentos
sociais. Subjacentes a estas duas preocupagdes estd
um interesse profundamente arraigado no relaciona-
mento entre significado e controle social” (p.46).

A principal conseqiiéncia do reconhecimento
dessas relages ¢ que os objetivos ¢ conteidos

ds ser ds discussdo

pelo grupo de caldadoree ds instituicdo. A alterna-
tiva no é negar a natureza ideolgica das decisdes
curriculares, as quais nunca serdo neutras, mas
entender que tal caracteristica do processo de desen-
volvimento curricular exige o exercicio continuo de
avaliagdio dos objetivos, através do trabalho coletivo
de discussdo das praticas pelos educadores. E pela
explicitagio dos objetivos e priticas que ocorre o
aprimoramento dos mesmos.
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4. Outra questdo que me parece
na i i disti

plano curricular ¢ o conceito de curriculo “em agao”.
Quando se fala em plano curricular, refere-se
20 projeto curricular escrito, ou sefa, no nivel das

5
ouseja, que se assumam

s condigdes para  desenvolvimento curicula.
Assim, numa i 1 das idéi: té

aqui defendidas, podemos assumir que: a) Curriculo
ndo se define; constréi-se; b) Curriculo ndo se

intengdes. O
do plano curricular, até como parte do trabalho geral
i 3 £ : :
exatamente como explicitagio das intengdes do
grupo, ou seja, das “utopias™ que o grupo de educadores
defende ¢ assume como balizadora da sua prética.
No entanto, é preciso esclarecer que um curri-
culo somente se concretiza através das praticas efeti-
vas desenvolvidas pelos profissionais da instituigdo.
Assim, o curriculo propriamente dito se concretiza
nonivel da agdo, para cuja consecugdo o plano curri-
cular é um passo importante. Nesta perspectiva, as
priticas instituci que os planos curri

implanta;

5. Finalmente, a grande questio que s coloca
éaseguinte: se o curriculo efetivamente corresponde
a0 “curriculo em agdo”, ndo se restringindo ao plano
curricular, quais seriam as condigdes necessdrias
para se garantir plenamente o desenvolvimento
curricular?

Entendo que hd, pelo menos, trés condigdes

) para o
de um projeto curricular em uma instituigio educa-
cional, independente do nivel da mesma.

a.E

efetivamente geram passam a ser 0s aspectos mais
importantes da questdo, o que sugere que todos os
projetos de planejamento e desenvolvimento curri-
culares devem prever tais estratégias.

Tal dimensdo tem sido enfatizada por Sacristin
(1998b] e
curriculo trata de como o projeto educativo é mhmdo
nas aulas, ou seja, incorpora-se & dimensdo dindmica
de sua realizagio. Nao ¢ s6 o projeto, mas seu
desenvolvimento prético o que importa” (p. 123).

Ainda segundo 0 mesmo autor “o que importa
niio & o que se diz que se faz, mas o que verdadeira-
mente se faz; o significado real do curriculo ndo é o

pl Aonad nem que se definam a:

mlcncbcs os objetivos concretos, os t6picos, as habi-
lidades, valores etc. que dizemos que os alunos
aprenderdio, mas a pratica real que determina a expe-
riéncia de aprendizagem dos mesmos™ (p.133).

Esta diferenciag@o ¢ importante porque, tradi-
cionalmente, os projetos curriculares ficam restritos
a0s planos escritos, os quais, por melhor que sejam
elaborados, ndo garantem a sua plena consecugdo de
acordo com as intengdes previamente assumidas. O
plancjamcmo cumcular efetivo exige, portanto, que

basicas parasua

sejacla-
borado pelo cun]umn dos educadores que
efetivamente vdo desenvolver o curriculo.
Este trabalho de planejamento, cuja etapa
parcial concretiza-se com a elaborago do
plano curricular j& comentado, ¢ de grande
importancia e deve ser desenvolvido ja

d o referido plano depend
do nivel de participagiio dos mesmos nas
decisdes relacionadas com o seu plancja-
mento. Além disso, esta fase de plancja-

deve envolver necessariamente a discussao
explicita dos valores subjacentes aos objeti-
a num di-

alogico aberto e participativo. Isso implicaa
superagdo de velha dicotomia entre os que
pensam (especialistas) e os que fazem/apli-
cam as orientagdes (geralmente os professo-
res). Desnecessrio salientar que, numa
escola, a participagdo do corpo docente ¢
fundamental, sem o que certamente o curri-
culo ndo serd desenvolvido de forma ade-
quada. Da ‘mesma forma, a pamclpapio do

iveis mai é
imprescindivel para o projeto curricular.
Para Sacristan (1998b), o exercicio continuo




dareflexao critica possibilitard “descobrir as
incongruéncias para sancar o discurso
educativo ¢ manter viva a utopia, forgando a
mudanga da realidade” (p.136).

. Além da fase de elaboragao do plano curricu-
lar, é necessério que seja planejada a estrutu-
ra e o funcionamento da instituigdo de tal
forma a garantir ao corpo docente as condi-

4 Do =

reflexdo sobre as praticas desenvolvidas.
Assume-se que o desenvolvimento curricu-
lar baseia-se, entre outros fatores, na relagio
AGAO-REFLEXAO, por parte dos educa-
dores envolvidos, sendo que tal processo
deve ocorrer numa dimensdo coletiva. Na
realidade, pode-se também entender tal pro-
cesso como a primeira instancia do trabalho
de avaliagdo curricular, que deve ser conti-
nuo, coletivo e democratico. Tal proposta
inspim-u nas modernas concepgdes refe-
reflexivo, i or
Garcia (1992). Schén (1992), Zeichner
(1993) e, em nosso meio, pelo recente traba-
lho organizado por Geraldi, Fiorentini e
Percira (1998): um profissional que exerce
continuamente a reflexdo sobre seus objeti-
vos e préticas educacionais, juntamente com
seus pares, sendo que tal reflexéo deve pro-
vocar continuas mudangas em sua ago, a0
mesmo tempo em que sua agdo deve forne-
et fdice oo
de reflexdo. Tudo isso deve ser entendido
num movimento circular e espiral, sempre
em direg@io aos objetivos educacionais assu-
midos. No entanto, deve-se ressaltar que
todo i

Sérgio Antonio da Sikva Leite

espirito de participagdio, numa perspectiva
de trabalho coletivo.

¢. Uma terceira condigdo diz respeito a uma po-
litica institucional de formagdo continuada,
visando ao continuo aprimoramento do
corpo docente, principalmente em nivel
pedagégico. Uma instituigdo séria ndo pode
centrar sua politica de aprimoramento do
corpo docente em iniciativas individuais do
préprio professor. O processo de desenvol-
vimento profissional também deve ser
entendido numa perspectiva continua e deve
ser assumida pela instituigio, conforme
sugere recente documento elaborado pelo
MEC (Brasil, 1998).

Diante das idéias acima expostas, retomo,
finalmente, a discusséo sobre o processo de revisio
dos curriculos dos cursos de Psicologia.

Nos documentos elaborados e disponiveis,
ndo se identifica alguma preocupagdo com as condi-
¢des para o processo de desenvolvimento curricular.
Ao contrério, percebe-se a idéia subjacente de que
bastaum bom plano curricular para que o processo de
formagdo profissional avance. Gostaria de, em sinte-
se, ratificar a questdo ji apontada: uma cnncepcao
moderna de lo deve extrapolar o pl
@ centrar a atengdo também nas condigdes institu-

lar; isso exige
uma profunda revisdo na propria conceituago de
curriculo e das praticas institucionais — de uma visdo
e dtica, para uma pdo de
curriculo como “escola em agdo”, centrada no
exercicio da reflexdo coletiva dos educadores

p
te: as condigdes i

devem ser identificadas e planejadas sem o
que o processo ndo se desenvolvers. A
comegar pelo fato de que as horas para as
reunides internas devem ser previstas nos
contratos de trabalho, como parte das ativi-
dades a serem desenvolvidas pelos docen-
tes. Além disso, é Gbvio que todo esse
processo precisa ser coordenado por um
diretor ou um coordenador, dentro desse

este parece ser 0 caminho indicado
para a formagdo de profissionais criticos ¢ compro-
metidos com o processo de transformagéo social. As
propostas oficiais devem, portanto, incluir também a
indicagao das condigdes institucionais, mesmo que em
termos genéricos, para o processo do desenvolvimento
curricular. Sem isso, corre-se o risco de se alterarem
apenas os planos curriculares, ou seja, provocar
mudangas restritas apenas aos planos escritos.
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