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Coleccao Aula Magna

A Coleccdo Aula Magna tem como objectivo criar, no ambito das Edicdes Uni-CV,
um segmento que retna obras que discutam questdes relacionadas a educacéo, ao
processo ensino-aprendizagem e que veiculem estudos relevantes para a pratica e a
reflexdo docente em todos os niveis: basico, secundario e superior.

Com a Coleccao Aula Magna, a Universidade de Cabo Verde apresenta sua contribuicao
na difusao dos resultados de investigacdes cientificas ao mesmo tempo em que promove
e incentiva a realizacdo de pesquisas na area educacional.
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Apresentacao

A presente obra, do Prof. Doutor Bartolomeu Lopes Varela, é parte da sua tese de
doutoramento apresentada em Outubro de 2011 e defendida em Maio de 2012, na
Universidade do Minho, sob otitulo “Concepcoes, Praxis e Tendéncias de Desenvolvimento
Curricular no Ensino Superior Publico em Cabo Verde: Um Estudo de Caso sobre a
Universidade de Cabo Verde”.

Tal como a tese, de que deriva, a obra é muito rica em conteudo, o que lhe exigiu
a devida amplitude, para veicular relevantes informacdes sobre concepcdes, praxis e
tendéncias no ambito do curriculo e do seu desenvolvimento.

Em virtude da caréncia de producdes cientificas no campo dos estudos curriculares no
pais, 0 autor faz uma revisdo da literatura relacionada com essa problematica, de forma
profunda, como lhe ¢é peculiar proceder. Abarca a diversidade conceptual de curriculo
e de desenvolvimento curricular, evidenciando os principais tracos que identificam as
sucessivas teorias curriculares; aborda as formas como as concepc¢des curriculares se
traduzem em politicas educativas e curriculares; dispensa atencao as dimensdes do
processo curricular; alude as tendéncias de internacionalizacao do curriculo.

E merecedor de nota o compromisso do autor em demonstrar que o desenvolvimento
curricular, como processo, é dinamico, atende a pluralidade de contextos, expectativas e
perspectivas de implementacao do curriculo e “deixa espacos de apropriacdo e inovacao
ao nivel das instituicdes educativas”. Este é o sentido para o facto, apontado pelo autor,
de que o curriculo ¢ passivel de ser recriado — e dai o seu “caracter inovador, reflexivo
e emancipador” -, quer no ambiente escolar, ou seja, nos “projectos educativos”, quer
na pratica docente que ¢é antecipada pela “planificacdo didactica”, ndo obstante em
situacdes em que vigore a faceta centralizadora de concepcao curricular como uma
dentre outras tendéncias.

Ainda marcante é a tomada de posicdo do Professor Varela perante o perigo de uma
abordagem curricular tecnicista que, além de seus outros qualificadores, € uniformizadora
e ameaca reproduzir-se de forma generalizada, internacionalizando-se e tendo no que
se pode chamar de neoliberalismo educativo a sua fonte de nutrientes. Uma atitude
que ele alia, e muito bem, a investigacao cientifica e a extensao que possibilitam uma
analise aprofundada a respeito de como o curriculo é “experienciado pelos docentes e
alunos, no quotidiano das instituicoes escolares”.
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E com tal atitude que o autor propde ser esta obra tida como um contributo a investigacéo
cientifica em torno da tematica do curriculo “nos diversos niveis educativos, em
particular no ensino superior” cuja realidade, em esséncia, Ihe é familiar, onde ele vem
actuando como docente e também gerador de conhecimento.

Vale a pena ler esta obra, ou melhor, estuda-la, e a tese completa.
Marcelo Galvao Baptista

Pro-Reitor para Assuntos Pedagdgicos e Profissionalizantes
Universidade de Cabo Verde



Introducao*

Ao longo dos tempos, mas, sobretudo, no contexto da educacdo de massas que,
sucedendo ao ensino de elite, emerge a partir do século XIX, no quadro das
transformacdes econdmicas e industriais que ocorrem sob o impulso das inovacoes
cientificas e tecnoldgicas entretanto verificadas, traduzindo-se no acesso generalizado a
escolaridade obrigatoria e, inclusive, da ndo obrigatria, que conhece uma “frequéncia
intensiva” (Formosinho, 2009, p. 38), o reconhecimento da relevancia e do papel
decisivo da educacédo nos processos de transformacao das condicdes de vida das
colectividades humanas, em geral, e dos individuos, em particular, tem levado os
poderes publicos, o poder econémico e diversos segmentos da sociedade, bem como
as instituicdes educativas, a colocar no centro das suas atencées o questionamento
acerca da pertinéncia e/ou da utilidade social do conhecimento e das aprendizagens
que as escolas, de um modo geral, proporcionam aos alunos (aprendentes).

Dito de outro modo, e partindo da premissa segundo a qual o conhecimento constitui
a questao central do curriculo, o questionamento acerca daquilo em que os alunos
se devem tornar (Silva, 2000), no termo de um determinado percurso de ensino-
aprendizagem, passou a ser uma preocupacao constante, nao apenas das instituicdes
de ensino superior e demais instituicdes educativas, mas, em especial, das altas esferas
politicas e governamentais, assim como das entidades econdmicas, interessando,
igualmente, de forma crescente, os mais diversos extractos sociais, além, obviamente,
dos proprios aprendentes, em maior ou menor escala.

O curriculo, enquanto espaco de promocédo do conhecimento considerado importante,
valido ou essencial (Silva, /bid.), do conhecimento dito mais valioso, ou, na acepc¢ao de
Young (2007), do conhecimento poderoso, apresenta-se, assim, como uma problematica
incontornavel nas politicas educativas que vem sendo concebidas e implementadas,
tanto a nivel de cada um dos paises, como, cada vez mais crescentemente, nos
contextos regionais e internacionais, com especial énfase no ambito dos processos de
globalizacao que, na esfera educacional, tendem a influenciar e a alterar profundamente
a natureza, os objectivos e as formas de concretizacdo do direito a educacao, conduzindo
a redefinicdo das funcdes dos Estados e a progressiva desresponsabilizacdo do poder

* Este trabalho, a que foram acrescentadas as respectivas referéncias bibliograficas, corresponde
ao primeiro capitulo da Tese de Doutoramento de Varela, B. (2011). Concepcdes, praxis e tendéncias
de desenvolvimento curricular no ensino superior publico em Cabo Verde. Um estudo de caso sobre a
Universidade de Cabo Verde. Braga: Universidade do Minho, pp 17-82.
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central (Morgado, 2007).

A vinculacao, cada vez mais estreita, entre a escola, 0 acesso ao conhecimento valioso
(ou poderoso), a apropriacdo da tecnologia e a consecuc¢ado do progresso economico e
social levou a que a questao curricular passasse, sobretudo, a partir do século XX, a
ser objecto de conceptualizacdes tedricas, assim como de decisdes e praxis de politica
educativa e curricular nem sempre marcadas por convergéncias, antes se evidenciando
assinalaveis divergéncias e, att mesmo, antagonismos, mesmo ao nivel da propria
definicao do que é o curriculo, como salientam diversos autores (vide, entre outros,
Pacheco, 2001, 2005; Gaspar & Roldao, 2007).

Assim, se as definicdes de curriculo integram-se, em geral, em determinadas teorias
curriculares e estas ultimas reflectem, de forma mais ou menos assumida, compromissos
ideologicos, politicos, éticos e economicos (Apple, 1999a), nao é menos verdade que
as conceituacdes de curriculo nao colhem consenso no seio de cada uma das teorias
curriculares que rivalizam entre si no campo das ciéncias da educacao, como veremos
mais adiante.

Importa, assim, que, para melhor situarmos e compreendermos a situacao e as
tendéncias actuais do campo curricular, facamos uma incursao nas concepcdes do
curriculo e do desenvolvimento curricular, bem como na gnese e evolucao das teorias e
praticas curriculares, seguindo de perto o entendimento de varios autores que tém vindo
a destacar-se no campo do curriculo.
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1.Conceito de Curriculo

0 termo Curriculo, proveniente do étimo latino currere, que significa caminho, jornada,
trajectoria, percurso a seguir, encerra, segundo Pacheco (2001, pp. 15-16), duas ideias
principais, que sdo a “sequéncia ordenada” e “a totalidade de estudos”, com base
nas quais se “manifesta (...) um conceito de curriculo definido em termos de projecto,
incorporado em programas/planos de intencdes, que se justificam por experiéncias
educativas, em geral, e por experiéncias de aprendizagem, em particular”.

Isto equivale a dizer, na nossa perspectiva, que, mesmo a partir da enunciacao do
seu significado etimoldgico, pode fazer-se uma primeira aproximacdo ao conceito
de curriculo, em cuja definicdo estdo ou devem estar, necessariamente, presentes
tanto a perspectiva de planificacdo sistmica e ordenada dos objectivos, contetdos
ou competéncias de aprendizagem, ou seja, a intencionalidade educativa (o curriculo
prescrito), como a de implementacdo dos planos de aprendizagem, com a respectiva
afericao dos resultados (o curriculo implementado, experienciado e avaliado).

Embora, ao longo dos tempos e nos diferentes lugares, os professores tivessem lidado
sempre com o curriculo, mesmo antes de esta palavra passar a ser utilizada, no ambito
educacional, com o(s) sentido(s) que passou a ter a partir do século XX, “a emergéncia
do curriculo como campo de estudos esta estreitamente ligada a processos tais como
a formacao de um corpo de especialistas sobre o curriculo, a formacédo de disciplinas
e departamentos universitarios sobre o curriculo, a institucionalizacdo de sectores
especializados sobre o curriculo na burocracia educacional do estado e o surgimento
de revistas académicas especializadas sobre o curriculo” (Silva, 2000, p.17), processos
esses associados a “institucionalizacao da educacédo de massas” (/bid., p. 18). Alias,
de acordo com este autor (/bid., pp. 17-18), pode dizer-se que, de certa forma, todas
as teorias pedagdgicas e filosofias educacionais, mesmo antes da institucionalizacao
dos estudos curriculares como campo especializado, ndo deixam de teorizar ou fazer
“especulacdes sobre o curriculo”, embora nao sejam, estritamente, teorias sobre o
curriculo.

0 termo Curriculo &, entretanto, utilizado com muitas e diferentes acepcdes, em funcao
de diferentes perspectivas de abordagem, em que a discussdo tedrica, por vezes
excessiva, nem sempre é acompanhada por uma “pratica orientada para a resolucao
de problemas” com que se defrontam as instituicdes educativas (Pacheco, 2001, p.15).
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De facto, como refere Pacheco (/bid., p. 18), a conceituacdo do curriculo tem sido
problematica e “nao existe a sua volta consenso”, salvo em relacdo “ao objecto de
estudo, que é de natureza pratica e ligado a educacao, e a metodologia, que é de
natureza interdisciplinar, no quadro das Ciéncias Sociais e Humanas”, mas, tal como
assinala o autor, é esse consenso, ainda que limitado, que permite falar-se de um campo
disciplinar especifico: o campo do curriculo, onde “existem diversas teorias curriculares,
correspondentes a diferentes concepcdes de curriculo” (Pacheco, 2005, p. 36).

Com base na ideia de Goodson (2001) que, seguindo a abordagem foucaultiana, teoriza
0 modo como o curriculo e as suas estruturas de conhecimento, enquanto construcao
social, “ajudam a disciplinar o self, o corpo, as emocdes, o intelecto e o comportamento”
dos individuos, facto que so6 se torna possivel porque “as ‘disciplinas’ ou outras formas
de organizar o conhecimento exercem um poder de normalizacao atraves dos modos
de ensinar e aprender”, Gaspar e Roldao (2007, pp. 21-22) seleccionam, de entre mais
de uma centena, quinze definicdes de curriculo, com o proposito de alimentar uma
discussao sustentada a volta deste termo que traduz um conceito central no campo
educativo, procurando assinalar as suas semelhancas e dissemelhancas e encontrar,
em cada uma das definicdes, a sua esséncia ou substancia.

Vamos, em seguida, apreciar, sucintamente, as definicdes seleccionadas por Gaspar e
Roldao (/bid.), ndo propriamente para evidenciar o caracter polissémico ou poliédrico
do conceito de curriculo, mas para poér em relevo a multiplicidade de olhares e
discursos que tém incidido sobre a mesma realidade - o curriculo —, na linha, alias, do
entendimento deste como uma conversacdo complexa (Pinar, 2007), assercao que se
torna tanto mais evidente quando se toma em consideracao a diversidade de agentes
que, a\arios niveis, intervém nas decisdes e praticas educacionais ou que, de diferentes
modos, se interessam pela questao curricular: dos decisores politicos aos teorizadores,
dos dirigentes e gestores educacionais aos educadores, dos alunos as familias e a
sociedade em geral.

Do elenco de definicdes apresentadas por estas autoras, comecemos pelas de Bobbit
e Tyler, dois autores classicos do curriculo. Assim, para Bobbit (2004, p.74), “a palavra
curriculum, aplicada a educacao (...) consiste numa série de coisas que as criancas e
jovens devem fazer e experimentar para desenvolverem capacidades para fazerem as
coisas bem-feitas que preencham os afazeres da vida adulta, e para serem, em todos os
aspectos, o que os adultos devem ser”, enquanto, para Tyler (1949, pp. 126-128), numa
abordagem que complementa a precedente, “o curriculo serd toda a aprendizagem,
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planificada e dirigida pela escola, para atingir os seus objectivos educacionais”, definicdo
seguida, de perto, por \varios autores, como Taba (1962, p.76), para quem o curriculo
“é essencialmente um plano para a aprendizagem”, e por Ribeiro (1990, p. 17), que o
define como “um plano estruturado de ensino-aprendizagem, englobando a proposta de
objectivos, contetidos e processos”.

Colocando a énfase nas experiéncias e actividades de aprendizagem, Tanner e Tanner
(1980, pp. 12-16) citam as definicdes de Smith, Stanel e Shores (1957), que concebem
0 curriculo como “uma sequéncia de experiéncias potenciais oferecidas nas escolas
para criancas e jovens em grupo, a percorrer por caminhos do pensamento e da
accao”, e de Alberty e Alberty (1962), que o conceituam como “o conjunto de todas as
actividades que sao providenciadas pela escola para os estudantes”.

Posicionando-se na mesma linha dos autores por eles citados, Tanner e Tanner (1980,
p. 38) encaram o curriculo como “a reconstrucdo do conhecimento e experiéncia,
sistematicamente desenvolvidos sob 0s auspicios da escola, para tornar o estudante
capaz de aumentar o seu controlo do conhecimento e da experiéncia”.

E idéntica a perspectiva de Wiles e Bondi (1998, p. 12), quando salientam que o
curriculo “é um objectivo ou um conjunto de valores que sao activados através de um
processo de desenvolvimento e culminam nas experiéncias dos estudantes em classe”.

Ja Westbury e Steimer (1971), citados por Tanner e Tanner (1980, p. 30), entendem
que o curriculo “é um inquérito metodoldgico que explora perspectivas sob as quais
elementos como o professor, estudante, matrias e meio ambiente podem ser vistos”.

Na definicao de Jhonson (1977, p. 6), o curriculo “é uma série estruturada de resultados
de aprendizagem que se tém em vista”, enfatizando, deste modo, a intencdo de
promover a mestria do aprendente, abordagem que ¢é, em boa medida, coincidente
com a de Gagné (1982, pp. 19-20), segundo o qual o curriculo “é¢ uma sequéncia de
unidades de conteldo, arranjadas de tal modo que a aprendizagem de cada unidade
pode ser acompanhada como um simples acto, provido de capacidades descritas por
unidades especificas (numa sequéncia) conducentes a mestria do aprendente”.

Walker (1990, p. 25) encara o curriculo como sendo, “antes de mais, um campo de
pratica profissional”, enquanto Lawton (1996, p. 31), numa perspectiva diferente, o
concebe como “uma seleccao (adequada) da cultura da sociedade”.
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Numa concepcédo relativamente ampla, Doll (1992, p. 5) define o curriculo como
“o contetdo e o processo formal e informal pelos quais os aprendentes ganham
conhecimento e compreensao, desenvolvem aptidoes e alteram atitudes, apreciacdes e
valores sob os auspicios da escola”.

Por fim, Gaspar e Roldao (/bid., p. 23) citam Young (2002, p. 23), para quem o curriculo
“é uma construcdo social que assume dois pontos de vista: ‘como facto’ e ‘como
pratica’”.

Resumindo as diferentes conceptualizacdes, pode-se dizer que as definicdes formuladas,
por exemplo, por Tyler, Taba e Jhonson, consideram o curriculo como “um plano de
estudos”, ou “um programa, muito estruturado e organizado na base de objectivos,
conteudos e actividades e de acordo com a natureza das disciplinas” (Pacheco, 2001,
p. 16), enquanto outras conceituacdes, como as de Smith, Stanel e Shores, tém um
sentido mais amplo: “embora referindo o plano ou programa, apresentam-no ora como
0 conjunto de experiéncias educativas vividas pelos alunos dentro do contexto escolar,
ora como um proposito bastante flexivel que permanece aberto e dependente das
condicdes da sua aplicacdo” (/bid., p. 17).

Consideramos que se enquadra no ambito da teoria critica, e na perspectiva ampla
de conceituacao do curriculo, a definicao formulada por uma especialista cubana, que
concebe o curriculo como

...um projecto de formacao e um processo de realizacao atrawes de uma série estruturada e ordenada
de contetidos e experiéncias de aprendizagem, articulados sob a forma de proposta politico-educativa
que propugnam diversos sectores sociais interessados num tipo de educacao particular, com a
finalidade de produzir aprendizagens que se traduzam em formas de pensar, sentir, valorar e actuar
face aos problemas complexos apresentados pela vida social e laboral num pais determinado (Cabrera,
2004, p.15).

Nas obras de Pacheco, constatamos que este autor tem-se debrucado longamente
sobre a conceptualizacdo do curriculo, apreciando, outrossim, definicdes apresentadas
por diversos autores sobre este termo. Em relacéo a estas ultimas, limitamo-nos a trazer
a colacdo as que reputamos serem mais significativas, excluindo as definicdes que
coincidem com as seleccionadas por Gaspar e Roldao (2007).

Assim, na sua obra “Curriculo: Teoria e Praxis” (2001, pp. 15-20), Pacheco analisa
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varias concepcdes formuladas por autores que se tém ocupado da problematica do
curriculo, de entre as quais destacamos a de Contreras (1990, pp. 177-179), para quem
qualquer definicao de curriculo tem de passar, necessariamente, pela observacdo dos
dualismos presentes nas seguintes interrogacoes:

O curriculo deve propor o que se deve ensinar ou aquilo que os alunos devem aprender?

O curriculo é o que se deve ensinar e aprender ou é também o que se ensina e aprende na pratica?

O curriculo é o que se deve ensinar e aprender ou inclui também a metodologia (as estratégias,
métodos) e os processos de ensino?

O curriculo é algo especificado, delimitado e acabado que logo se aplica ou é de igual modo algo aberto

que se delimita no proprio processo de aplicacao.

Na obra “Estudos Curriculares. Para uma compreensao critica da educacao”, Pacheco
(2005) apresenta varias concepcdes de curriculo que se filiam em duas perspectivas e
tradicdes diferentes, mas nao necessariamente dicotbmicas.

Assim, referindo-se as definicdes que se filiam na perspectiva #cnica de conceber a
escola e a formacao, nas quais se destacam as nocdes de curriculo como contetidos a
ensinar e como plano de accdo pedagdgica, tal como defendiam Bobbit e Tyler, Pacheco
(2001, pp. 32-33) menciona as concepcdes de Gimeno (1988), para quem o curriculo
exprime o sentido de uma sumula de exigéncias académicas, e de D’Hainaut (1980, p.
21), que concebe o curriculo como “um plano de accao pedagdgica muito mais largo do
que um programa de ensino (...) que compreende, em geral, ndo somente programas
para as diferentes matérias, mas também uma definicao das finalidades da educacéo
pretendida”.

Poroutrolado, aoilustrar as definicdes que se filiam na perspectiva pratica e emancipatoria,
em que o curriculo se apresenta como um projecto que vai além do plano de intencdes
da sua realizacao, Pacheco (2001, pp. 38-39) apresenta a de Stenhouse (1984, p. 29),
em que o curriculo aparece como “uma tentativa de comunicar os principios e aspectos
essenciais de um proposito educativo, de modo que permaneca aberto a discussao
critica e possa ser efectivamente realizado”.

Em relacdo a diversidade de conceituacdes de Curriculo, Pacheco (2001, 2005)
concorda com Tanner e Tanner (1987), para quem a existéncia de tais divergéncias
constitui um dos aspectos positivos do campo do curriculo, posto que mantm “mais
interessante a investigacdo” (Pacheco, 2001, p. 16), e propicia “uma problematizacédo
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mais intensa e mais proficua” (/bid., 2005, p. 37), defendendo que, ndo obstante as
diferentes definicdes, o curriculo, enquanto projecto educativo e projecto didactico,
contm trés ideias-chave: (i) “um propdsito educativo planificado no tempo e no espaco
em funcao de finalidades™; (ii) “um processo de ensino-aprendizagem, com referéncia
a contetdos e actividades”; (iii) “um contexto especifico — o da escola ou organizacao
formativa” (/bid., 2001, p. 16).

De entre as \arias reflexdes sobre o conceito de curriculo desenvolvidas por Pacheco,
destacamos a conclusao que este autor extrai das diferentes perspectivas e dos diversos
dualismos presentes nas conceituacdes dos diferentes autores, propondo que se encare
o curriculo como

...um projecto, cujo processo de construcao e desenvolvimento é interactivo, que implica unidade,
continuidade e interdependéncia entre o que se decide ao nivel do plano normativo, ou oficial, e ao
nivel do plano real, ou do processo de ensino-aprendizagem. Mais ainda, o curriculo é uma pratica
pedagbgica que resulta na interaccao e confluéncia de \varias estruturas (politicas, administrativas,
econdmicas, sociais escolares...) na base das quais existem interesses concretos e responsabilidades
partilhadas (Pacheco, 2001, p. 20).

Desta incursdo sobre o conceito de curriculo evidencia-se a complexidade e
diversidade das definicdes apresentadas pelos autores, expressao das diferencas de
visdo e perspectivas sobre a educacao, em geral, bem como acerca dos processos
de formalizacdo e realizacdo das opcdes de politica educativa, a que sao inerentes
valores, crencas e atitudes diferenciados, contraditdrios ou mesmo antagdnicos, que se
propugnam para a construcdo e o desenvolvimento das sociedades (Pacheco, 2005;
Apple, 1999a).
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2.Conceito de Desenvolvimento Curricular

Embora a conceituacao de desenvolvimento curricular esteja ligada a de curriculo,
as definicdes daquele tém sido mais pacificas, enfatizando-se nelas a perspectiva de
“processo de construcdo do curriculo” (Pacheco, 2005, p. 49) ou, o que vem a dar
no mesmo, a “ideia de integracao das suas fases, pois a sua estrutura é processual”
(Gaspar & Roldao, 2007, p. 32).

Em todo o caso, a concepcdo de desenvolvimento curricular nao ¢ indiferente a
diversidade de conceituacdo do curriculo, mormente quando este é abordado, como
assinalamos acima, na sua acepcao restrita, como um mero plano de instrucao ou de
accao pedagogica, ou na sua acepcao ampla, como um projecto que vai além do plano
de intencdes da sua realizacao.

Assim, na primeira perspectiva, o desenvolvimento curricular serd encarado como a
“construcao (...) do plano curricular, tendo presente o contexto e justificacdo que o
suportam, bem como as condices de sua execucdo”, enquanto, num sentido mais
amplo, se reporta a um “processo dinamico e continuo que engloba diferentes fases,
desde a justificacdo do curriculo att a sua avaliacdo e passando, necessariamente,
pelos momentos de concepcao, elaboracédo e implementacao” (Ribeiro, 1990, p. 66).
Por outro lado, é de se ter em conta que, segundo os canones da racionalidade #cnica,
as fases principais do processo curricular (elaboracdo, implementacédo e avaliacdo) sao
vistas como compartimentos estanques, ao passo que, na perspectiva da racionalidade
pratica, rejeita-se essa compartimentacédo, entendendo-se esse processo como um
“empreendimento compartilhado”, no qual sao consideradas as deliberacées que tém
lugar ao nivel da actuacéo dos professores (/bid., p.47).

Gaspar e Roldao (/bid., pp. 32-34), depois de analisar algumas definicdes de
desenvolvimento curricular, formuladas, nomeadamente por Wiles e Bondi (1998),
Tanner e Tanner (1980), Oliva, 1992), Pacheco (1996) e Wiles e Bondi (1998),
destacam as trés caracteristicas que colhem mais consenso nessa conceptualizacao: a
de processo, que € crucial para o entendimento da passagem do conceito de curriculo
para o de desenvolvimento curricular; a de sequéncia, que traduz o sentido das etapas
que se ligam para corporizar 0 percurso inerente ao curriculo; a de continuidade, que
acentua a vitalidade do processo curricular, que se renova, de forma dinamica, atrawes,
nomeadamente, da avaliacao.
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Nao se restringindo ao dominio da intencionalidade, ou seja, do planeamento ou
construcao do curriculo, mas integrando, necessariamente, o dominio da sua realizacao,
o desenvolvimento curricular ¢, segundo Pacheco (2005, p. 49), “um processo complexo
e dinamico que equivale a uma (re)construcao de decisdes de modo a estabelecer-se,
na base de principios concretos, uma ponte entre a intencao e a realidade, ou melhor,
entre o projecto socioeducativo e o projecto didactico”.

Nao perfilhando, por isso, as abordagens dicotbmicas propostas, nomeadamente, por
autores como Johnson (1967), Zais (1976) e Lawton (1986), com base na distincao
entre 0os momentos de design e de implementacao (“curriculo/instrucdo”, “design/
implementacdo” e “curriculo/planificacao”), defende que “o desenvolvimento curricular,
lato sensu, € uma pratica dinamica e complexa que se fundamenta, planeia, realiza e
avalia em momentos diferentes, mas relacionadas entre si, que expressam uma mesma
realidade”.

Com efeito, admitindo-se que possam intervir diferentes actores nos momentos do
design e da implementacéo do curriculo, “ndo ha lugar a uma oposicao” entre ambos,
pois “sao momentos interligados que resultam do modelo previsto na politica curricular
e do controlo e autonomia existentes nas decisdes curriculares” (Pacheco, 2005, p. 51).
Idéntica posicao tem Goodson (2001, p. 52), ao considerar que, apesar de o curriculo ser
“fabricado numa diversidade de areas e niveis” e de “ser muito importante a distincao
entre o curriculo escrito e o curriculo como actividade na sala de aula”, sdo manifestos
0s perigos de se estudar s6 o primeiro, posto que dessa leitura errada poderia resultar
o entendimento de que o curriculo escrito € irrelevante para a pratica.

Ao abordarem-se os conceitos de curriculo e de desenvolvimento curricular, & quase
inevitavel que se pondere acerca da sua relacdo com a pedagogia e a didactica. Sem a
pretensdo de nos alongarmos na abordagem desta matéria, de manifesta controwérsia,
consideramos que, no ambito da(s) Ciéncia(s) da Educacao, existe uma pluralidade
de abordagens disciplinares, em que “o conhecimento curricular ¢ o que estabelece
uma relacao estreita e racional entre o projecto socioeducativo e o projecto didactico”
(Pacheco, 2001, p. 24). Admitindo que esta correlacao seja passivel de outras leituras,
entendemos que o curriculo, enquanto teoria, politica e praxis, ou seja, enquanto
concepcao e realizacdo de um projecto de formacdo mediante um processo participado
de apropriacao e utilizacdo do conhecimento, tem um sentido abrangente, apoiando-se
na pedagogia (ciéncia ou arte de educar) e na didactica (disciplina que se ocupa dos
meétodos, processos e cnicas de ensino-aprendizagem) para lograr o seu intento.
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3.Teorias Curriculares

Como referimos acima, as diversas tentativas de definicao do curriculo correspondem
determinadas teorias do curriculo. E é no quadro dessas teorias, estreitamente ligadas a
concepcoes politicas e ideologicas sobre a sociedade e a educacao, que se compreende
melhor cada uma das numerosas definicdes de curriculo, as quais — importa reitera-
lo - ndo sdo, por isso, formulacdes neutras, mas antes construcdes que devem ser
analisadas na sua relacao “com as condicdes histricas e sociais em que se produzem
as suas diversas realizacoes concretas e na ordenacao particular do seu discurso”, tal
como defende Kemmis (1988, p. 44).

Ao analisar-se o curriculo em funcdo dos contextos de sua concepcao e realizacao, deve-
se ir, pois, para além das intencdes subjacentes as formulacdes tedricas, posto que, por
detras delas ou subjacentes a elas, existem interesses politicos e econdmicos e forcas
que se movimentam na defesa de tais interesses, razdo por que, como argumenta
Gimeno (1988, p. 24), “o curriculo, na realidade, faz parte de multiplos tipos de praticas
que ndo se podem reduzir unicamente a pratica pedagdgica de ensino”, envolvendo
“accoes que sao de natureza politica, administrativa, de supervisdo, de producao de
meios, de criacao intelectual, de avaliacao, etc., e que, enquanto subsistemas autbnomos
e interdependentes, geram forcas diversas que incidem na accao pedagdgica”.

Torna-se, assim, evidente que o curriculo, enquanto uma dimensao politica da educacao
(Pacheco, 2001, p. 19), ndo é imune aos efeitos resultantes das relacdes dinamicas
gue se processam entre a escola e a sociedade, nem pode alhear-se dos interesses
individuais, de grupo ou de classe ou das posicdes politicas e ideoldgicas que entram
em pugna nas diferentes esferas da vida sociefaria e, inclusive, ao nivel do microcosmo
social que é a escola.

Na verdade, a questao central que serve de referéncia a formulacéo de qualquer teoria
do curriculo consiste em saber “que conhecimento deve ser ensinado”, ou melhor, “qual
0 conhecimento ou saber é considerado importante ou valido ou essencial para merecer
ser considerado parte do curriculo” (Silva, 2000, p. 13). Com efeito, as teorizacoes
curriculares diferenciam-se entre si pela diferente énfase na procura de respostas a
essa questao, com as inerentes discussdes nela envolvidas, relativas, nomeadamente, a
natureza humana, da aprendizagem, do conhecimento, da cultura e da sociedade (/bid.).
Em funcao de tais discussdes e dos interesses em presenca, as teorias curriculares
propugnam “que conhecimentos devem ser leccionados”, procurando justificar por que
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¢ que “esses conhecimentos” e nao “aqueles” devem ser ensinados (/bid., p. 13).

Mas, como salienta Silva (2000, p. 14), a questdo sobre “o que” ensinar associa-se uma
outra, de forma incontornavel: “o que eles ou elas devem ser”, ou melhor, “em que eles
ou elas se devem tornar” em funcao do curriculo prescrito, implementado e avaliado,
0 que remete para o tipo de ser humano ou de sociedade desejado, razéo por que se
evidencia a estreita correlacao entre o curriculo, a ideologia e o poder.

Por isso, as teorias curriculares nao se situam num campo “puramente” epistemoldgico
de luta ou competicao entre concepcdes, mas estao envolvidas activamente na procura
de hegemonia no campo social ou, como refere Silva, no “campo epistemolégico social”,
pelo que se colocam no centro de um “territdrio contestado” (/bid., p. 15).

Na procura de maior clarificacdo do sentido e alcance das teorizacdes curriculares,
recorremos ainda a outras autores, que se tém debrucado sobre a matria.

Assim, Kliebard (1977, p. 258) defende que, como qualquer teoria, a teoria curricular
“tem a sua origem no pensamento, na curiosidade, na actividade e nos problemas
humanos”, ndo consistindo em “fazer abstraccdes estranhas” mas sim ajudar-nos a
“compreender certas situacdes”.

Para Pacheco (2005, p. 92), “a funcdo da teoria curricular ¢ a de descrever e
compreender fenomenos curriculares, servindo de programa para a orientacdo das
actividades resultantes da pratica, com vista a sua melhoria”, concordando, por isso,
com a proposta de Reid (1985) no sentido de se aceitar como premissa que, na
abordagem da teorizacao curricular, o objectivo que se prossegue é o de melhorar a
pratica, na linha, alids, do entendimento de Kemmis (1988, pp. 30 e 40), para quem
a teoria curricular configura-se como uma metateoria “cujo problema central deve ser
entendido como o duplo problema das relacdes entre a teoria e a pratica, por um lado,
e as relacdes entre a educacao e a sociedade, por outro”, em que o curriculo aparece
como um meio através do qual grupos poderosos influenciam os “processos mediante
0S quais eram e sao educados os jovens”.

As diferentes abordagens do curriculo como problematica central da educacao e do
conhecimento, entendido este como uma questdo nuclear do curriculo, explicam a
emergéncia e o desenvolvimento de diferentes teorias curriculares, que, tal como refere
Pacheco (2001, p. 33), devem entender-se como “classificacdes ou sinteses das varias
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concepcoes de curriculo”.

Seguidamente, fazemos uma incursdo breve sobre as diversas abordagens ou teorias
curriculares, seguindo, no essencial, a classificacdo feita por Silva (2000), que distingue
as teorias tradicionalistas, criticas e pos-criticas.

3.1. A Teoria Tradicional do Curriculo

A emergéncia do curriculo como campo de estudos ocorre, nos Estados Unidos da
Ameérica, no contexto da institucionalizacdo da educacdo de massas, com o contributo
decisivo de J. F. Bobbit, que publica, em 1918, o livro The Curriculum, considerado
como 0 marco referencial no estabelecimento do curriculo como campo especializado
de estudos (Silva, 2000). Nessa obra, Bobbit (1918) propugna uma concepcao de
curriculo numa légica de eficiéncia, a cargo de especialistas, incumbidos de fazer
o levantamento das habilidades a serem desenvolvidas pela escola bem como a
elaboracdo dos instrumentos de medicdo ou avaliacio dessas mesmas habilidades. A
escola, funcionando a semelhanca de uma empresa comercial ou industrial, incumbe,
segundo essa abordagem, cuidar de garantir que as finalidades da educacéo traduzam
as exigéncias profissionais da vida adulta.

Entendendo que o “curriculo é uma questdo primordial” da educacéo, Bobbitt defende
a sua construcao segundo a “#cnica do método cientifico”, que deve aplicar-se “a
todos os aspectos da educacao”. Esta concepcao t#cnica do curriculo e da educacao
esta de acordo com o entendimento de Bobbit de que “a educacao que prepara para
a vida é a que prepara definitiva e adequadamente” para o desenvolvimento das
actividades especificas da vida humana, aplicaveis “a qualquer classe social” (/bid.,
p. 73), relevando, assim, o entendimento do curriculo como uma questao cientifica,
tcnica e politicamente neutra.

As ideias de Bobbit sdo desenvolvidas e consolidadas por Tyler (1949), cujo livro Basic
Principles of Curriculum and Instruction, publicado em 1949, ird marcar e dominar o
campo do curriculo nos Estados Unidos, com influéncia em diversos paises, durante
quatro décadas (Silva, 2000). Tyler (1949) trata de conceptualizar o curriculo procurando
explicar os principios #cnicos que permitem definir os objectivos de aprendizagem,
traduzidos em experiéncias ou actividades, devidamente organizados, para que a
aprendizagem dos alunos seja eficaz, sendo esta eficacia aferida atrawés da avaliacao.
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Esta é a visao tradicional do curriculo, presente nesta obra de Tyler, que se desenvolve
segundo uma “base racional” assente em “quatro questdes fundamentais que devem
ser respondidas quando se desenvolve qualquer curriculo e plano de ensino”, a saber:

1.Que objectivos educacionais deve a escola procurar atingir?

2. Que experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham a probabilidade de alcancar esses
propositos?

3. Como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais?

4. Como podemos ter a certeza de que esses objectivos estédo sendo alcancados (/bid., p. 1).

Dito de outro modo, os eixos estruturantes da concepcao teylerianado curriculo consistem
(i) na definicdo do programa educacional, através de objectivos que indiquem tanto a
espécie de comportamento a ser desenvolvida no estudante como o contetido ou area
de vida em que deve operar esse comportamento; (i) na seleccdo das actividades ou
experiéncias adequadas a consecucao dos objectivos programados; (iii) na organizacao
eficiente das actividades educacionais, assente em critrios de continuidade, sequéncia
e integracdo, e (iv) na avaliacao da eficacia das experiéncias de aprendizagem.

A visdo tradicional, que se preocupa essencialmente em “como fazer” o curriculo,
predominou att aos anos oitenta do século passado, notando-se, entretanto, alguma
evolucao no seio deste campo, desde o curriculo classico ao progressista, passando
pelo tecnocratico (Silva, 2005).

3.1.1. O curriculo classico

Caracterizando-se pela natureza abstracta do conhecimento escolar, o curriculo classico
segundo Silva (2005, pp. 26, 27) “so pdde sobreviver no contexto de uma escolarizacdo
secundaria de acesso restrito a classe dominante”, privilegiando a racionalidade
académica, ou seja, a énfase nos contetidos considerados essencialistas e perenes.

Tal visao, e de acordo com Goodson (2001), valoriza o conhecimento académico
abstracto ou descontextualizado, destinado as escolas de elite, em detrimento do
conhecimento pratico, contextualizado e relacionado com processos activos, salientando
que o curriculo das escolas de elite € pensado para proteger os jovens do contacto com
a cultura popular, pelo que esta fica excluida dos curricula das escolas. Tendo analisado
a forma curricular das escolas privadas americanas, como havia feito em relacdo as
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escolas britanicas, Goodson (/bid., p. 197) salienta o forte elitismo académico e social
que as caracteriza e a crenca de que o curriculo classico representa “o que ha de
melhor na civilizacdo ocidental”. Expressao da divisdo social do trabalho, este curriculo
trata, entretanto, de acordo com Goodson (/bid., p.197), de dissimular a dominacao de
classe, mediante a promocao do “conhecimento classico como se ele estivesse acima
dos conflitos de classe e fosse historicamente inevitavel”. Por outro lado, o curriculo
das escolas privadas de elite acaba por funcionar como modelo intelectual para alguns
educadores das escolas publicas e, deste modo, as relacdes sociais integradas nesse
curriculo penetram nos curriculos das instituicées publicas de ensino, no sentido de
levar os alunos a “aceitar a diviséo social do conhecimento” como algo natural e nao
como algo susceptivel de suscitar contestacao social (/bid. p.197).

3.1.2. A visao tecnocratica

A visdo tecnocratica do curriculo, que tem Bobbit e Tyler como expoentes maximos,
encara o curriculo como uma questao #cnica, neutral e ndo ideologica. Na pratica, a visao
tecnocratica consiste na elaboracdo de uma relacao de matérias, por disciplinas, ou seja,
de um plano de instrucao, com a organizacdo do conhecimento numa sequéncia logica,
em que se atribui a cada uma das unidades ou matrizes de conhecimento o respectivo
tempo de leccionacdo e se definem os objectivos de aprendizagem pretendidos, os
quais devem expressar-se em termos de comportamentos especificos, exigidos pelo
sistema tecnoldgico de producao e pelas exigéncias profissionais da vida adulta, como
referimos acima.

Esta corrente desenvolve-se e prolifera-se “a partir da diferenciacao nitida entre curriculo
e instrucao”, sendo o curriculo “o desenho estruturado dos resultados pretendidos,
definidos em comportamentos especificos” (Gimeno & Perez, 1985, p. 192), cabendo
ao professor a tarefa de o executar, atraves da actividade de instrucao.

3.1.3. A visao progressista

Ainda no quadro da concepcéao tradicional, o curriculo, encarado antes como plano
de estudos, evolui no sentido da sua consideracao como a totalidade de experiéncias
vivenciadas pelo aluno, sob a orientacdo do professor, que procuraria ter em conta
e valorizar os interesses do discente. Esta visdo é defendida, nomeadamente, por
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Dewey (1902), que concebe o modelo progressista de base psicoldgica e defende uma
educacao centrada no desenvolvimento da capacidade de raciocinio e espirito critico
do aluno, contribuindo assim para o desenvolvimento das teorias progressistas do
curriculo, como tentativa de dar resposta aos problemas socioeconémicos engendrados
pelos processos de industrializacéo e urbanizacdo que tém lugar nos Estados Unidos
da América at ao inicio do século XX. A teoria progressista do curriculo, que atacava
o curriculo classico, devido ao seu distanciamento dos interesses e das experiéncias
das criancas e dos jovens, atribui a escola a responsabilidade de compensacao dos
problemas da sociedade mais ampla e, assim, o enfoque do curriculo vai deslocar-se do
conteudo para a forma, isto €, vai centrar-se na organizacao das actividades, com base
nas experiéncias, diferencas individuais e interesses da crianca.

Entretanto, a visdo progressista nao rompe com a esséncia dateoria tradicional, associada
a racionalidade instrumental e #cnica do curriculo, que, em suma, coloca a énfase na
construcao cientifica de um curriculo que desenvolva os aspectos da personalidade
adulta considerados desejaveis, preconizando, para o efeito, a especificacdo dos
objectivos e correlativos conteudos, bem como uma particular atencéao ao “como fazer
e controlar” o processo educativo (métodos e avaliacéo).

Todas estas visdes ou perspectivas da teoria tradicional ttm como denominador comum
uma visdo redentora do curriculo (Moreira & Silva, 1995), em que a escola esta ao
servico da ordem socioecondémica e politica dominante, cabendo-lhe, por isso, ainda
que com respostas diferenciadas na forma, corresponder as exigéncias da sociedade e
do mundo do trabalho, com base nos principios de ordem, racionalidade e eficiéncia.
Deste modo, as questdes centrais do curriculo prendem-se com o0s processos de
seleccdo e organizacdo dos contetdos e das actividades de aprendizagem, mediante
uma planificagdo rigorosa, baseada em teorias cientificas do processo de ensino-
aprendizagem, ora numa visdo empresarial (Tyler) ora numa visdo psicologizante
(Dewey).

3.2. A Teoria Pratica do Curriculo

Sem que chegue a afirmar-se, no ambito da teorizacdo curricular, como uma concepcao
independente, em alternativa a teoria tradicional e a teoria critica, fala-se de uma
“teoria pratica” do curriculo, que, segundo Pacheco (2001), esta ligada as discussdes
curriculares da década de setenta do século passado e tem como expoentes maximos
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Schwab (1985) e Stenhouse (1984).

A teoria pratica caracteriza-se, de acordo com Kemis (1984, p.134), “por um discurso
humanista, uma organizacao liberal e uma pratica racional”.

Com um enfoque no caracter pratico do curriculo, que envolve os quatro principais
elementos intervenientes na sua configuracéo pratica - o professor (a quem é reservado
um destacado protagonismo e de quem se exige uma atitude critica nesse processo),
0s alunos, o meio e os conteudos —, Schwab (1969) e outros defensores da teoria
pratica entendem que os problemas curriculares ndo se resolvem no plano teérico,
mas exigem solucdes praticas, pelo que relevam a importancia da arte da pratica e
da deliberacdo pratica, que deve processar-se com o envolvimento dos professores e
alunos na definicdo dos propdsitos, do conteudo e da conducdo do curriculo, num
quadro de interpretacdo negociada e enquanto acto pessoal de procura de significacao.

Na verdade, apesar de considerar moribundo o campo do curriculo, devido a
inadequacao dos principios € métodos de analise e a uma inveterada, inquestionada
e ermnea confianca na teoria, Schwab (/bid.) defende a tese de que s6 haverda um
renascimento do campo curricular se os esforcos se desviarem, na sua maior parte,
dos objectivos teoricos - como a busca de principios globais, modelos compreensivos,
sequéncias estaveis, elementos invariaveis, taxonomias de classes supostamente fixas
- para uma perspectiva assente em trés modos de accao (modalidade pratica, quase
pratica e ecléctica), que diferem radicalmente da modalidade teérica. Em consequéncia,
0 autor sustenta que, na procura de resolucao para os problemas educacionais, deve
realizar-se

um estudo empirico das accdes e reac¢des na aula (...) que nao so sirva de base para estudos teéricos
sobre a natureza do processo de ensino ou aprendizagem, mas para comecar a ver o que estamos
fazendo e qual é 0 nosso objectivo; que mudancas sao necessarias e que mudancas necessarias podem
ser alcancadas, com que custos e poupancas e como podem realizar-se com o minimo desfasamento

da restante estrutura educativa (/bid., p. 205).

Esse estudo empirico exige, nhomeadamente, “novos mecanismos de investigacao
empirica, novos métodos de informacdo, uma nova classe de investigadores
educativos” e, ao incidir sobre a propria aula, ndo visa simplesmente a comprovacao
das mudancas experimentadas nos alunos, ainda que o autor reconheca que “uma das
mais interessantes e evidentes modificacdes da pratica presente poderia consistir na
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alteracao radical da forma de comprovar as reaccdes dos alunos” (/bid., p. 205).

Uma outra face da modalidade pratica é que as suas accdes devem ser empreendidas
em funcdo de problemas e falhas identificadas no mecanismo do curriculo e nos seus
resultados. Desta forma, o estudo do curriculo vai “buscar seus problemas onde estes se
encontram”, ou seja, “no comportamento dos alunos”, a medida que se vao mostrando
os efeitos do ensino, o que implica continuar a avaliar e acompanhar os estudantes a
medida que vao evoluindo para niveis superiores (/bid. p. 206).

Segundo Schwab (/bid., pp. 207-208), o método privilegiado na abordagem pratica do
curriculo ndo pode ser indutivo, posto que ndo visa a generalizacdo, nem dedutivo,
porque nao se ocupa de abstraccbes, mas sim o método “deliberativo”, que é de
natureza complexa, posto que a deliberacao, resultante da analise da pratica curricular,
“trata tanto dos fins como dos meios”, e deve encara-los como se se determinassem
mutuamente”.

Por seu turno, Stenhouse (1984) defende que o curriculo deve ser construido pelos
professores, que, atraves da investigacdo das suas proprias praticas, podem produzir
reflexdes, combinado saberes tedricos e praticos, para a melhoria da sua accéo.

Ao utilizar, pela primeira vez, a expressao “professor investigador”, Stenhouse (1984) -
lo para rejeitar o curriculo como algo elaborado a nivel académico ou da administracao
central, com caracter prescritivo ou determinativo da pratica docente, defendendo, em
contrapartida, que o curriculo deve ser perspectivado como algo que deve mudar em
funcao da reflexdo que o docente faz sobre a sua pratica. Efectivamente, enquanto
intervenientes essenciais na reforma educativa, os professores devem, segundo o autor,
examinar com sentido critico e de forma sistematica a sua pratica lectiva, como condicao
para a inovar. Para ele, 0 que interessa “é o desenvolvimento de uma perspectiva
subjectiva, sensivel e autocritica, e ndo a aspiracao a uma objectividade inalcancavel”
(/bid., p.212).

Assim caracterizada, grosso modo, a “teoria pratica”, ndo rompe radicalmente com a
teoria curricular tradicional e parece aproximar-se da teoria curricular critica, podendo,
nalgumas das suas intencionalidades, apresentar-se como uma perspectiva de
abordagem realista das questdes curriculares. Porem, nem por isso deixou de ser alvo
de critica por teorizadores criticos, de entre os quais Young (1977), que denuncia o
caracter mistificador da nocéo do curriculo como prtica, visto reduzir a realidade social
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do curriculo as intencdes e accdes subjectivas dos professores e alunos quando se
impde a necessidade de situar historicamente os problemas educacionais, a fim de os
compreender adequadamente.

Em todo o caso, e sem se situar no campo da “teoria pratica”, ndo deixa de ser de
suma importancia a investigacao sobre a pratica educativa e curricular, como, de resto,
reconhecem \arios autores criticos, de entre os quais Moreira e Cunha (2006, p. 6),
que pdem em relevo a necessidade de, por essa via, se procurar “compreender como
as identidades dos nossos estudantes se vém formando em experiéncias vividas nas
salas de aula, assim como nas representacdes e nos discursos que nelas circulam”,
posto que “o que se aprende e o que se faz na sala de aula podem viabilizar tanto a
preservacao quanto o questionamento de determinadas identidades”.

3.3. A Teorizacao Curricular Critica

Entre os finais da década de 1960 e a década de 2000 tem lugar, nos Estados Unidos
da América do Norte e no Reino Unido, \arios estudos no campo do curriculo que
criticam as injusticas e desigualdades prevalecentes na sociedade e denunciam o papel
da escola e do curriculo tradicional na sua reproducao, empenhando-se em indicar vias
para a construcdo de uma escola e de um curriculo que déem resposta aos interesses
dos grupos oprimidos, discriminados ou desfavorecidos.

Uma das obras fundamentais, publicada na sequéncia da | Conferéncia sobre Curriculo,
realizada na Universidade de Rochester, em Nova lorque, em 1973, é o Curriculum
Studies: The Reconceptualization, organizado por William Pinar, que retine uma série de
textos escritos por autores que se distanciam de uma visao tecnocratica de curriculo e
que, inclusive, iniciam a critica a teorizacao pratica, que, segundo eles, nao consegue
distanciar-se de uma concepcao mais burocratica de curriculo (Pinar, 1995).

Retomaremos, mais adiante, a tematica da reconceptualizacao curricular, mas importa
salientar que, em reaccao a uma visao tcnica do curriculo, os autores deste livro seguem
ideias de Habermas, o qual, de acordo com De Andrade (1998), contribuiu muito para o
enriquecimento tedrico da Escola de Frankfurt, mantendo-se fiel ao projecto da escola,
que é uma teoria social critica com intencdes praticas, assim como ao seu programa,
que se caracteriza por uma pesquisa interdisciplinar, propugnando uma nova relacao
entre a filosofia e as ciéncias humanas. Tal como assinala igualmente Fernandes (2000,
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pp.40-41), Habermas contribui para uma teoria critica da sociedade, propugnando a
mudanca do paradigma da racionalidade instrumental, “em que predominam as
explicacdes causais norteadas para a predicao e o controlo das condicdes externas do
meio ambiente” educativo, para o paradigma da racionalidade comunicativa, em que
se propde “superar a actual fragmentacao e sobreespecializacdo do conhecimento e a
separacao entre a teoria e a pratica”.

Emergem, assim, no campo curricular, as teorias criticas, que conhecem uma explosao
na literatura sobre o curriculo, nas décadas de 1970 e 1980, e denunciam o facto de
a teoria tradicional do curriculo servir o szafus guo caracterizado pelas desigualdades e
injusticas sociais.

Deste modo, e alinhando-se com os propositos da democracia e da justica social,
as teorias criticas nao s6 fazem o questionamento dos pressupostos e opcdes que
caracterizam o curriculo tradicional como, consequentemente, apontam no sentido da
transformacao radical do curriculo e da escola.

Como tracos caracteristicos da teoria critica, Santos (1999, p.9) identifica os seguintes:

Uma preocupacéo epistemologica com a natureza e validade do conhecimento cientifico, uma vocacao
interdisciplinar, uma recusa da instrumentalizacdo do conhecimento cientifico ao servico do poder
politico e economico (...), uma concepcao de sociedade que privilegia a identificacdo dos conflitos e
dos interesses {...), um compromisso ético que liga valores universais aos processos de transformacéo

social.

Em vez do foco no como fazer, as teorias criticas analisam o que o curriculo faz. Assim,
Althusser (1985) faz uma analise marxista da sociedade, procurando evidenciar a
conexao existente entre educacéo e ideologia. Ao enfatizar que a sociedade capitalista
mantm-se e reproduz-se atravs dos mecanismos e instituicbes que garantam a
defesa do status quo, considera que a escola, através do curriculo, € um dos aparelhos
ideologicos de Estado, sendo, por isso, um dos instrumentos de perpetuacao da classe
dominante. Na verdade, segundo o autor (/bid., p. 58), a escola, tal como a religido, as
instituicdes do estado e outros aparelhos ideoldgicos, “ensina o know-how mas sob a
forma de assegurar a submissao a ideologia dominante”.

Outros autores criticos, como Bowles e Gintis (1976), demonstram: a correlacdo
existente entre a aprendizagem e a vivéncia das relacdes sociais, que, ao nivel da
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escola, se traduzem no cultivo das atitudes necessarias para se qualificar como um
bom trabalhador na ordem capitalista dominante; o facto de a escola espelhar no seu
funcionamento as relacdes sociais de trabalho; o papel da Escola na reproducéo das
relacdes sociais de producao da sociedade capitalista; o processo bidireccional que
tem lugar na escola, em funcéo do que o mercado de trabalho espera dela: papel de
reflexo (ao espelhar as relacdes sociais dominantes) e papel de retorno (ao produzir
conhecimentos e atitudes condizentes com as exigéncias e necessidades do mercado
de trabalho).

Autores como Bourdieu e Passeron (1970), que teorizam sobre a cultura e o conceito de
capital cultural, salientam que a dinamica da reproducéo social centra-se no processo
de reproducéo cultural, que se verifica através da dominacao simbolica, isto &, mediante
mecanismos que fazem com que a cultura dominante se apresente como algo natural,
como a cultura, e ndo como uma das culturas possiveis. Nesse quadro, e segundo
estes autores, o curriculo da escola, baseado na cultura dominante, apresenta-se na
perspectiva do ciclo de reproducao cultural: atraws do curriculo, os alunos, enquanto
aprendizes da cultura das classes dominantes, véem seu capital cultural reconhecido
e favorecido.

Nao tém faltado criticas as teorias criticas, incidindo tais criticas ora no seu forte
pendor politico e ideoldgico (com o predominio do discurso de esquerda), ora nas
abordagens globalizantes e metatedricas, chegando-se a preconizar a sua substituicao
pelas chamadas teorias pods-criticas, de cariz poés-modernista, cujas abordagens,
que referiremos adiante, enfatizam temas como identidade, alteridade, diferenca,
subjetividade, significacdo e discurso, saber — poder, representacao, cultura, gnero,
raca, etnia, sexualidade e multiculturalismo.

Assim, a teorizacao curricular critica ndo se apresenta de modo uniforme, comportando
\varias correntes ou tendéncias, de entre as quais incluimos as correntes sociolégicas,
0 movimento de reconceptualizacao, as perspectivas fenomenologicas, hermenéuticas
e autobiograficas, as perspectivas marxistas e pos-marxistas e o pds-modernismo
curricular.

3.3.1. As correntes socioldgicas e politicas

No ambito da teoria curricular critica, destacam-se duas correntes de matriz sociolégica
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e politica:

a) A corrente da “Sociologia do Curriculo” tem origem em Inglaterra, em 1971, com
Michael Young, que funda a nova sociologia, a partir de uma visdo marcadamente
curricular, com origem nos Estados Unidos, cujos representantes mais conhecidos sao
Apple (1999a, 1999b, 2000, 2001), e Giroux (1977), que se opdem radicalmente a
concepcao tecnicista do curriculo predominante at entao, argumentando que o papel
da teoria curricular é estabelecer relacdes entre o curriculo e os interesses sociais mais
amplos. Esta corrente trata de analisar e demonstrar que a concepcao do curriculo e,
mais precisamente, a seleccao, a organizacao e a distribuicao do conhecimento nao séao
actividades neutrais e desinteressadas, estando antes em funcao dos ideais e interesses
dos grupos social e economicamente dominantes, os quais viabilizam, atravs dos
mecanismos de imposicdo de padrdes culturais (um dos quais é o curriculo), formas de
opressao e dominacao dos grupos social e economicamente desfavorecidos;

b) A corrente da “Nova Sociologia do Curriculo”, com origem na Inglaterra, tem como
principal representante Michael Young (1971, 2010) e congrega um grupo de sociélogos
britanicos que, além de uma critica socioldgica e histrica dos curriculos existentes,
se empenharam em redefinir os rumos da Sociologia da Educacéo, a partir dos anos
sessenta, tendo como resultado a concepcdo de uma sociologia do curriculo. Trata-
se da primeira corrente socioldgica voltada para o estudo do curriculo, com base na
fenomenologia e no neomarxismo, abordagens que retomaremos adiante.

Assim, Young (1971) salienta que é fundamental analisar os pressupostos que
comandam a seleccao e a organizacao do conhecimento escolar, porquanto eles estao
fortemente ligados ao processo de estratificacdo social. Com efeito, ele enfatiza: (i)
o caracter socialmente construido das formas de consciéncia e do conhecimento;
(i) o conhecimento escolar e o curriculo como invencdes sociais; (iii) os conflitos e
disputas em torno do que deve compor o curriculo; (iv) a correlacdo entre o curriculo e
0 poder, com destaque para as conexdes entre os principios de seleccao, organizacao
e distribuicao do conhecimento escolar e os de distribuicao dos recursos econdémicos e
sociais num plano mais amplo.

Outro expoente desta corrente ¢ Bernstein (2000), que analisa a forma de organizacdo
e transmissao do conhecimento escolar, evidenciando as suas relacdes com as formas
dominantes de poder e de controlo social presentes na sociedade, e sustenta que o
conhecimento educacional formal ¢ realizado mediante trés sistemas de mensagens,
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intimamente ligados entre si e com a estrutura social, que se expressam atraves do
curriculo, da pedagogia e da avaliacao.

Preocupando-se com as relacdes estruturais existentes entre os diferentes tipos
de conhecimento que constituem o curriculo, Bernstein (/bid.) considera o curriculo
tradicional como fortemente classificado, contrapondo-lhe um curriculo interdisciplinar,
em que: (i) existe maior controlo sobre o tempo e o ritmo de aprendizagem, (i) os
objectivos sao menos explicitos e (iii) existe um fraco enquadramento ou controlo do
processo de transmissao do conhecimento por parte do professor.

Atraves do conceito de cddigo, que explica a ligacdo existente entre as estruturas
macrossociologicas da classe social, a consciéncia individual e as interac¢des sociais
do nivel microssociologico, Bernestein (/bid.) analisa 0 modo como se aprendem as
posicoes de classe, explicando que (i) a posicao ocupada na divisdo social determina o
tipo de cadigo aprendido; (i) o tipo de codigo determina a consciéncia da pessoa e 0s
significados que ela realiza ou produz na interaccao social.

O autor distingue, em especial, dois cddigos culturais: o cddigo elaborado, que é
relativamente independente do contexto local (trata-se, nomeadamente, do codigo
proposto pela escola), e o codigo restrito, que vem a ser o texto produzido na interaccao
social e que ¢ fortemente dependente do contexto (como €, por exemplo, o cédigo dos
estudantes das classes mais humildes).

De entre as instancias sociais de aprendizagem de cédigos culturais, Bernstein (/bid.)
destaca a familia e a escola, alertando para o facto de que tal aprendizagem ocorre,
em regra, de forma implicita, na vivéncia das estruturas sociais em que o cédigo se
expressa.

A partir do conceito de cddigo e do questionamento do papel da escola (e das diferentes
pedagogias) no processo de reproducao cultural, pode-se compreender, em boa medida,
as razdes do sucesso e fracasso educacional: aquele que estiver mais familiarizado com
0s codigos culturais dominantes no meio escolar tem, em principio, mais facilidades de
adaptacao, progressao e sucesso no processo de aprendizagem escolar.
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3.3.2. 0 movimento de reconceptualizacao

Os parametros tecnocraticos, estabelecidos por Bobbitt e Tyler, originaram uma
insatisfacao crescente por parte dos autores do campo do curriculo, tendo a rejeicdo
de tais postulados ganhado corpo, de acordo com Silva (2000, p. 36), atraes de “um
movimento mais organizado e visivel” que iria ganhar impulso, sob a lideranca de Wiliam
Pinar, e que teve a denominacdo de movimento de reconceptualizacéo. Efectivamente,
as pessoas identificadas com o que viria a constituir este movimento percebiam que “ a
compreensao do curriculo como uma questao cnica e administrativa nao se enquadrava
bem nas teorias sociais de origem europeia com as quais estavam familiarizadas”, tais
como “a fenomenologia, a hermenéutica, o marxismo, a teoria critica da Escola de
Frankfurt” (/bid.).

Porém, como refere Silva (/bid., p. 38), o proposito de congregar tanto as vertentes
fenomenologicas como as marxistas ndo foi conseguido, posto que os autores marxistas
recusaram-se a identificar plenamente com o movimento de reconceptualizacéo, os
quais, embora vissem nele um questionamento valido do modelo tecnicista, tinham-no
como “um recuo ao pessoal, ao narcisistico e ao subjectivo”. Assim, a reconceptualizacao
acabaria por se dissolver no pos-estruturalismo, no feminismo e nos estudos culturais,
limitando-se as abordagens fenomenologicas, hermenéuticas e autobiograficas (/bid.).

E esta, igualmente, a leitura que Pacheco (2005, p. 113) faz deste movimento, ao
considerar que “a reconceptualizacdo curricular, proposta por Pinar, ndo ¢ mais do
que a filiacao de diversas correntes de pensamento, ainda mais proficuas com o pds-
modernismo e o pos-estruturalismo, que estdo na base da teoria critica, e que, grosso
modo, fazem do curriculo uma controwrsia social e uma luta politica permanente”.

Embora nao se tenham constituido num sé movimento aglutinador - o movimento
de reconceptualizacdo - tanto as perspectivas marxistas e pds-marxistas com as
de natureza fenomenoldgica, hermenéutica e autobiogréfica tém contribuido para o
desenvolvimento da teorizacao critica do curriculo, como assinala Pacheco (2005), pelo
que merecem breves referéncias.

3.3.3. As perspectivas marxistas e pés-marxistas

Os autores marxistas e pds-marxistas criticam a racionalidade tcnica e utilitaria e o
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positivismo das abordagens dominantes sobre o curriculo, tratando “desnaturalizar”
a escola e o curriculo tradicionais, argumentando que sdo construcdes politicas e
ideologicas e, como tais, visam a reproducao cultural e social, em prol de interesses
dominantes na sociedade. Retomando o conceito gramsciano de hegemonia, Apple
(1999a) argumenta que as lutas e os conflitos culturais ndo séo superficiais mas reais e
cruciais na batalha da hegemonia, defendendo que o campo social, onde se expressa a
hegemonia de classe ou grupos sociais, &, como tal, um campo contestado.

Estando a escola ao servico de grupos hegemonicos, ela acaba por reproduzir a
hegemonia social e exercer a chamada violéncia simbodlica, na concepcao de Bourdieu
e Passeron (1970). Estes autores sustentam que as relacdes de dominacdo nao
pressupdem necessariamente a coercdo fisica e que a origem da violéncia simbdlica
estaria ligada aos simbolos e signos culturais (capital cultural), especialmente no
reconhecimento tacito da autoridade exercida por certas pessoas e grupos de pessoas,
gue véem como naturais as representacdes ou as ideias sociais dominantes. Para os
dois autores, o curriculo da escola tem por base a cultura da classe social dominante e
¢ transmitido através do cddigo cultural dessa classe social, que ¢ indecifravel para os
alunos das classes sociais desfavorecidas. Esse curriculo reproduz o capital cultural da
classe social dominante, que comeca a ser difundido ao nivel da socializacdo primaria
das criancas (nas familias) e tendem a excluir os que nao detém esse capital cultural.
Deste modo, o aluno que possui mais “capital cultural”, que é a cultura valorizada
e disseminada na escola, por influéncia da classe social dominante, ¢ aquele que
consegue ter mais éxito escolar, sendo os demais “excluidos” do sistema educacional
atraves do mecanismo da “violéncia simbdlica”.

Segundo Giroux (1977, p.88), “a escola é um processo politico, ndo apenas porque
conttm uma mensagem politica ou trata de picos politicos de ocasido, mas também
porque é produzida e situada em um complexo de relacdes politicas e sociais das
quais ndo pode ser abstraida”. Nesta perspectiva, defende-se uma visdo estrutural e
relacional do curriculo, que € expressao da relacao estrutural existente entre a economia
e a politica, por um lado, e a educacao e cultura, por outro. Assim, ao ins de o gue e
como ensinar, a questao que deve colocar-se, em termos curriculares, é porgue ensinar
tais conhecimentos e ndo outros ou, ainda, de quem s&o tais conhecimentos?

Particularmente nas abordagens de Apple (1999a, 1999b, 2000, 2001), relaciona-se o
curriculo com o poder, salientando-se como este condiciona a producao, a distribuicao
e 0 consumo de recursos materiais e simbdlicos, como a cultura, o conhecimento
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e a educacao (o curriculo, em suma). Ao enfatizar as contradicdes e ambiguidades
do processo de reproducéo cultural e social, Apple argumenta que o campo social e
cultural, em que se insere a escola, nao é somente de imposicao e dominacao, mas
também de resisténcia e contestacao, advogando a possibilidade de construcao, ao nivel
da escola, enquanto produtora e difusora de conhecimento e praticas, de um espaco
de critica, de trabalho cooperativo e de construcdo de um curriculo democratico, em
oposicao as tentativas hegemonicas de grupos e classes dominantes. Assim, o campo
do curriculo apresenta um caracter eminentemente politico e ideolégico, envolvendo um
processo continuo de compromissos, conflitos e de luta activa, quer para a imposicdo
ou manutencdo de hegemonia, quer para a criacao de alternativas democraticas de
lidar com o conhecimento, a cultura e as identidades. E deste modo que se evidencia a
contribuicdo de Apple para politizar a teorizacdo sobre o curriculo.

3.3.4. As perspectivas fenomenolégicas, hermenéuticas e
autobiograficas

Nas perspectivas fenomenolégicas, hermenéuticas e autobiogrficas do curriculo,
evidenciam-se as estratégias interpretativas e a énfase nas significacdes subjectivas.
Assim, segundo Silva (1999, pp. 37-42), afenomenologia coloca os significados ordinarios
da vida quotidiano “entre paréntesis”, como meras “aparéncias das coisas”, pde em
causa as “categorias do senso comum” e destaca o caracter situacional, singular, tnico
e concreto da experiéncia vivida (do mundo vivido), considerando que o significado, que
se expressa atraws da linguagem mas que também escapa a linguagem, “nao pode ser
determinado pelo seu valor objectivo”, mas, antes, ¢ “algo profundamente pessoal e
subjectivo” e ¢, atraws das conexdes intersubjectivas, que se da a ligacdo com o social.
Além da ruptura radical com as teorias tradicionais de curriculo, esta perspectiva ndo
reconhece a validade do curriculo expresso atrawes de disciplinas ou matérias. Antes,
focaliza a dimensao formativa e auto-transformativa, bem como o objectivo libertador e
emancipador do curriculo, enquanto “local em que os docentes e os aprendizes tém a
oportunidade de examinar, de forma renovada, aqueles significados da vida quotidiana
que se acostumaram a ver como dados naturais”, opondo-se quer as abordagens
tradicionalistas, quer as criticas macrossociologicas do curriculo.

Segundo esclarece Silva (1999), a perspectiva autobiografica enfatiza os aspectos
formativos do curriculo como experiéncia vivida e tem como um dos defensores William
Pinar (2007), para quem o curriculo deve ser entendido como uma actividade que néo
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se limita a realidade escolar mas a vida inteira, focalizando-se no concreto, singular,
situacional e historico da vida dos sujeitos.

3.3.5. 0 curriculo como politica cultural

As analises fenomenologicas do curriculo foram particularmente criticadas por Giroux
(1995), que sofre ja a influéncia do pensamento pés-moderno (que abordaremos mais
a frente). Segundo Giroux (/bid.), que concebe o curriculo como politica cultural, as
analises fenomenoldgicas ndo colocam a énfase nas formas pelas quais as construcdes
sociais de significado se desenvolvem na escola e no curriculo, nem tampouco nas
relacdes sociais mais amplas de controlo e poder que tém lugar ao nivel do curriculo,
que esse autor encara como uma questao de politica cultural, na medida em que
envolve a construcao de significados e valores culturais e sociais, 0s quais articulam-se
as relacdes sociais de poder e desigualdade. Advoga que estdo em causa significados
em disputa, ou seja, que ao mesmo tempo sdo impostos e contestados (ou passiveis
de contestacao).

Baseando-se no conceito de resisténcia, Giroux (1995) procura desenvolver a teoria
critica alternativa sobre a pedagogia e o curriculo, defendendo, na esteira de Apple, que
existem possibilidades, ao nivel da escola e do curriculo, para se fazer frente ao poder
e ao controlo exercidos pelas forcas dominantes, podendo canalizar-se o potencial de
resisténcia dos estudantes e educadores para desenvolver uma pedagogia e um curriculo
com conteudo politico e critico da sociedade dominante, numa perspectiva emancipadora
e transformadora, que dé voz e oportunidade aos sujeitos da aprendizagem.

Ancorando-se no conceito de esfera publica de Habermas e no conceito gramsciano de
intelectual organico, Giroux (1995) enquadra a escola e o curriculo na esfera publica
democratica, na qual os professores devem assumir-se como intelectuais transformadores
e ndo como meros cnicos, como criticos e questionadores, que agem em prol da
emancipacao e da libertacdo, e ndo como executantes passivos do curriculo. A fase
intermediaria da sua obra acusa a influéncia de Paulo Freire, ao advogar a construcéo
de um espaco de escuta e consideracao aos anseios dos estudantes (conceito de voz).
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3.3.6. 0 pés-modernismo curricular

A partir da década de 1990, grande parte da producéo tedrica sobre a educacédo e o
curriculo foi influenciada pelo pensamento curricular pés-moderno que, sem constituir
uma nova teoria curricular, mas posicionando-se claramente no lado oposto ao das
teorias #cnicas, traz outras perspectivas a teoria critica, designadamente na analise
da relacao entre o curriculo e a construcao de identidades e subjectividades, ainda
que suas abordagens nem sempre sejam conciliaveis com as desta Ultima teoria.
Efectivamente, embora se possa situar o pés-modernismo curricular, em larga medida,
no campo da teorizacdo critica, este posicionamento ndo ¢ pacifico: o pés-modernismo
nao deixa de criticar as tentativas de curriculo emancipatorio das pedagogias criticas,
assim como autores criticos tém refutado certas abordagens pds-modernas, como
adiante referiremos.

A abordagem poés-moderna do curriculo, presente em textos de autores como Giroux
(1995), Derrida (1979), Lyotard (2002), Lins (2005) e muitos outros, defende o fim
das grandes narrativas, o que, no campo esttico, se traduz num posicionamento
contra a tradicional fronteira entre a alta cultura e a cultura de massa e contra a pratica
da apropriacéo e da citacdo de obras do passado, enquanto aspectos marcantes do
pensamento moderno.

Contrariando a £ na racionalista positiva, que se apresenta como desinteressada,
transcendente e universal (Fernandes, 2000), os autores pds-modernos argumentam
que a racionalidade ¢ muito mais difusa do que o lluminismo fazia crer, defendendo a
relatividade do conhecimento, ou seja, que este apenas pode ser entendido a luz do
tempo, do espaco e do contexto social em que é construido por individuos e grupos.

O pressuposto de uma consciéncia unitdria, auto-centrada e construida sobre
universalismos e narrativas mestras é questionado pelos autores pés-modernos, que
pdem em causa quaisquer cosmovisdes, por as considerarem opressivas, negando a
possibilidade de se ter um conhecimento objectivo e universal do mundo e da realidade
que nos rodeia, (Fernandes, /bid.). No entanto, ao p6r em causa um determinado modelo
de legitimacao do conhecimento, nem por isso 0 pos-modernismo se despreocupou
com a questdao da validacao do conhecimento, designadamente do conhecimento
cientifico, fazendo emergir “uma nova racionalidade que sublinha o papel do sujeito e
da intersubjectividade e do contexto em que o conhecimento é produzido” (/bid., p. 35).
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Nao aceitando, tampouco, uma moral absoluta, 0 pds-modernismo sustenta que a visao
de ética de cada cultura e att mesmo de cada individuo é tao valida como qualquer
outra, razéo por que a persuasao moral de cada um deve ser respeitada, seja ela qual
for. Assim, de acordo com Rorty (1982, p.xlii),
N&o ha nada bem profundo dentro de nds, a menos que nés mesmos o tenhamos colocado; nao
ha nenhum critério que nds mesmos nao tenhamos criado no curso de formar uma pratica; ndo ha
nenhum padréo de racionalidade que nao seja um apelo a tal critrio; ndo ha nenhuma argumentacéo

rigorosa que nado seja a obediéncia as nossas proprias convencoes.

Segundo Lyotard (2002, p. 111), “o recurso aos grandes relatos esta excluido; nao seria
0 caso, portanto, de recorrer nem a dialéctica do Espirito nem mesmo a emancipacao
humana para a validacéo do discurso cientifico pés-moderno”. No entanto, o autor
admite que “o ‘pequeno relato’ continua a ser a forma por exceléncia usada pela
invencao imaginativa e antes de tudo pela ciéncia” (/bid.). Outrossim, “o principio
do consenso como critério de validacdo também parece insuficiente”, refere o autor,
argumentando que se deve reconhecer a heterogeneidade dos jogos de linguagem e
dos discursos, sem pretensao de consenso, pois este é “um valor ultrapassado” (/bid.).

Em contraposicao ao que considera serem as pedagogias arborescentes, de caracter
hierarquico e asfixiante, que seriam o apanagio da maioria dos sistemas educativos,
Lins (2005, p. 1234) defende uma “pedagogia rizomatica”, que define nestes termos:

Uma pedagogia dos possiveis, uma pedagogia rizomatica, sem raizes, troncos, galhos ou folhas
fundadores que dividem as coisas firmando a arvore como ‘acto inaugural’ de todo o processo
educativo. O tronco sustenta e rege a hierarquia, sob o signo de uma ordem, segundo a qual todo o
desacordo ¢ interpretado como dissonancia, cacofonia, falta de harmonia. Tudo parte do tronco, este
por sua vez se divide em galhos e em folhas, instalando a genealogia familiar e a redundancia sem
corpo, barreiras fincadas contra o retorno da diferenca e do movimento autbonomo das aliancas nao-
edipianas. Ora, é justamente em oposicao ao caracter hierarquico e asfixiante da arvore que o projecto
rizomatico emerge como possiveis ao possivel da educacao (...) Um conversar com no lugar de um
falar sobre. Trata-se de nutrir o bom encontro, aqui compreendido com o bem, marcado pelo desejo

ético e estético de criacéo.

Se os autores pds-modernistas atacam o curriculo tradicional (tecnicista), também
rejeitam a tentativa de um curriculo emancipatdrio, presente nas pedagogias criticas
de cariz marxista, alegando que as explicacdes dos determinantes socioecondmicos
e politicos dos fenomenos da vida social ficaram desacreditadas pelo fracasso das
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experiéncias socialistas. Assim, por exemplo, Lima (2004) assinala que a tendéncia
marxista da pedagogia brasileira opta pela modernidade e despreza a ideia da pos-
modernidade por esta insinuar o esvaziamento do caminho dogmatico da construcao do
socialismo através da revolucao. Deste modo, 0s autores pos-modernos propdem novas
perspectivas interpretativas da realidade e do curriculo, de entre as quais os estudos
pos-estruturalistas e os estudos culturais.

Os estudos pos-estruturalistas defendem a teoria da desconstrucao na analise literdria,
de modo a libertar o texto para uma pluralidade de sentidos. Nesta perspectiva, Derrida
(1979) concebe a sua teoria da desconstrucdo, que consiste em desfazer o texto a
partir do modo como ele foi originalmente organizado para que, deste modo, possam
ser revelados os seus significados ocultos. Deste modo, a realidade é considerada como
uma construcao social e subjectiva. A abordagem € mais aberta no que diz respeito a
diversidade de métodos. Em contraste com o estruturalismo, que afirma a independéncia
e a superioridade do significante em relacao ao significado, os pds-estruturalistas véem
o significante e o significado como inseparaveis.

Incidindo sobre a diversidade dentro de cada cultura e sobre as diferentes culturas,
salientando a sua multiplicidade e complexidade, os Estudos Culturais orientam-
se igualmente para a hipdétese de que entre as diferentes culturas existem relacoes
de poder e dominacdo que devem ser questionadas. As analises feitas nos Estudos
Culturais, nomeadamente sobre o multiculturalismo e as diferencas culturais dos
grupos sociais (raca, etnia, etc.), a cultura e a identidade, a cultura escolar, o feminismo
e 0 genero, nao pretendem ser neutras ou imparciais. Na verdade, além da sua
intencionalidade teorica, que se traduz no propdsito de construir um novo campo de
estudos, os Estudos Culturais distinguem-se de disciplinas académicas tradicionais
pelo seu claro envolvimento politico. Com efeito, “na critica que fazem das relagcdes
de poder numa situacao cultural ou social determinada, os Estudos Culturais tomam
claramente o partido dos grupos em desvantagem nessas relacdes”, assumindo a sua
pretensao de “que suas analises funcionem como uma intervencéo na vida politica e
social” (Silva, 2002, p.134). Nos discursos e estudos multiculturais, argumenta-se a
necessidade do curriculo proporcionar a oportunidade de “dar voz as culturas excluidas,
negadas ou silenciadas pela escola, como forma de garantir uma convivéncia mais
democratica entre os diferentes grupos” (Zotti, 2004, p.9); sustenta-se, outrossim, que
o curriculo constri identidades e subjectividades, porquanto, através dos contetidos das
disciplinas, adquirem-se também valores, pensamentos e perspectivas acerca de uma
determinada sociedade ou época social (vide, entre outros, Giroux, 1995).
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Entretanto, os estudos pés-modernistas tém sido criticados por \varios teorizadores
criticos, entre os quais Berman (1982), Norris (1990), Sokal e Bricmont (1998) e
Bauman (2001). As criticas destes autores salientam que os estudos pds-modernos: (i)
rejeitam as analises globais da sociedade e do todo, priorizando o local; (i) enfatizam
a heterogeneidade dos jogos de linguagem, pondo em causa todo esforco de busca
do consenso e do colectivo, que consideram ultrapassados; (iii) consideram que a
realidade é incognoscivel, argumentando que ela é somente o que percebemos ser;
(iv) negam a verdade do conhecimento, defendendo que este ¢ relativo e o0 que ¢
verdade ¢ relativo ao individuo ou grupo que sustenta essa crenca; (iv) questionam
a nocao de progresso e negam a possibilidade de um mundo mais justo; (v) rejeitam
a possibilidade de um projecto pedagdgico emancipatdrio, com intencdes definidas e
construido colectivamente pelos docentes, criando, desta forma, um clima de mal-estar,
de desanimo e de impoténcia na escola face aos problemas do presente.

Como argumenta ainda Habermas (apud White, 1988), no limite, o pos-modernismo
nao deixa de ser um movimento conservador, que preserva o status quo, posto que,
a ser deixada em suas maos, nenhuma mudanca jamais acontecerd, legando-nos a
letargia de um subjectivismo radical.

Entretanto, segundo refere Berman (1982), ndo é pacifica a aceitacdo do conceito
de pés-modernidade, havendo autores, como Habermas, Giddens e Bauman, que se
negam a aceitar a ideia de ruptura de uma época moderna para uma pos-moderna,
preferindo, antes, entender a realidade pds-moderna como uma fase mais recente
dentro do escopo da modernidade.

Por seu turno, Santos (2002) considera haver varias correntes no pos-modernismo,
de entre as quais a de pos-modernismo de oposicdo, que o autor perfilha. No plano
social, 0 pés-modernismo de oposicao implica, segundo esse autor, reconhecer, por
um lado, que os problemas que a modernidade ocidental procurou resolver (v.g. a
compatibilizacdo entre a igualdade e a liberdade) continuam \alidos, pelo que se
deve continuar a lutar pela sua resolucdo; por outro lado, solucbes modernas para
tais problemas, por estarem hoje desacreditadas, devem dar lugar a busca de outras
alternativas. No plano epistemoldgico, Santos propugna a defesa de uma objectividade
forte, que ndo deve confundir-se com neutralidade nem isolar o conhecimento cientifico
dos outros conhecimentos que circulam na sociedade.
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4. A situacao actual do campo do Curriculo

Ha mais de trés décadas, Schwab (1969) referia-se a situacdo do campo curricular,
considerando-o moribundo, porquanto, com os métodos de entdo, estaria incapaz
de contribuir significativamente para os progressos da educacao. Entendendo que os
principios e a metodologia entao utilizados estavam ultrapassados, o autor sustentava
que 0 campo exigia novos principios, nova visao dos problemas e novos métodos
apropriados a analise e resolucao desses problemas.

Se se pode compreender parte das inquietacdes de Schwab, é evidente que o seu
vaticinio em relacdo a morte iminente do campo do curriculo ndo se concretizou.
Porém, dois anos mais tarde, na linha desse autor, confrontamo-nos com a posicao de
Barry Franklin (1999, apud Moreira, 2001), para quem o campo do curriculo nos anos
de 1990 pode ter deixado de existir. As razdes de suas conclusdes pessimistas (que
Moreira considerou apressadas) sao explicadas no seu trabalho intitulado Curriculum
Studies: State of the art, 1990: a dispersdo encontrada no conjunto de disciplinas pelas
quais os departamentos se responsabilizam na realizacdo dos cursos de formacao de
professores; o razoavel desinteresse pela formacao de professores; o desenvolvimento
de pesquisas que pouco tém a ver com o ensino ou a formacao docente. Segundo ele,
a forma como tais cursos estavam estabelecidos ou estruturados dificilmente permitiria
constituir propostas integradas e, consequentemente, o curriculo talvez nao mais exista
como um campo articulado e coerente de pesquisas e praticas.

Nao chegando a tais extremos, mais tarde, Tomaz Tadeu da Silva (2002) analisou
0 campo da teoria curricular, entendendo que ele passava por uma fase de relativa
estagnacao. Explicou a sua posicao, afirmando que, a partir dos anos noventa, ha uma
repeticdo pouco criativa de questdes e perspectivas que, por falta de desafio e de critica,
acabaram por se transformar numa nova ortodoxia, sem energia e inventividade.

Embora, na nossa perspectiva, a situacao do campo do curriculo tenha conhecido
dinamismo na ultima década, bem patente na profusao de obras e artigos publicados,
nos eventos cientificos envolvendo especialistas de diversos paises e ainda na diversidade
de tematicas abordadas, com incursdes em dominios que se encontravam praticamente
ausentes nos debates, como o curriculo e a pedagogia no ensino superior, nao é menos
verdade que, muitas vezes, as abordagens tendem a privilegiar discussoes abstractas
ou a incidir sobre temas isolados do campo do curriculo (avaliacdo, competéncias,
etc.), em vez de se focalizarem, mais directa e incisivamente, na realidade quotidiana
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das instituicoes de ensino e da sala de aula, em busca de solucbes praticas para os
problemas que se colocam ao nivel da gestao e realizacao do curriculo. Esta perspectiva,
de pendor mais pragmatico, a ser reforcada, poderia induzir a teorizacdes porventura de
maior alcance e pertinéncia, embora nao se deva cair no extremo de um “praticismo”
corriqueiro e utilitarista, que nao é sequer proprio da ciéncia, nem tampouco corresponde
a esséncia da teorizacao critica, nas diversas tendéncias.

A analise do estado da arte do curriculo, quer a partir dos textos teodricos produzidos
sobre a matéria, quer nos estudos empiricos que tém vindo a ser publicados, permite-
nos considerar que, na actualidade, o campo do curriculo caracteriza-se nao apenas
em termos de antagonismo entre as duas teorias curriculares dominantes, surgidas
em contextos historicos diferentes - a teoria tradicional, #cnica ou de instrucéo, por um
lado, e a teoria critica, por outro (Pacheco, 2005) -, como o evidenciam as politicas e
as praxis educativas nos diversos paises, mas também pela diversidade de angulos ou
perspectivas de abordagem no seio dos tedricos situados no segundo grupo.

Com efeito, embora tenham em comum a rejeicdo dos postulados da concepcao tecnicista
do curriculo, os teorizadores criticos apresentam uma grande diversidade (Pacheco,
2005) e att mesmo divergéncias assinaldveis na conceptualizacao do curriculo, de tal
modo que se pode falar com propriedade da existéncia de varias teorizacdes criticas,
e nao de uma sé, sendo ainda de se considerar o entendimento dos que defendem
a existéncia, a jusante ou a par da(s) teoria(s) critica(s), de uma teoria pds-critica ou
mesmo de \arias “teorias pds-criticas” (Silva, 1999), dada a disparidade de posicoes
entre os pensadores do curriculo que se afastam das racionalidades ®cnicas.

Nao obstante os problemas e até as crises por que tem passado, ndo se pode negar que
“a teoria curricular critica constitui a mais produtiva tendéncia do campo do curriculo”
(Moreira, 1998, p. 13) mas em termos académicos, com pouca ou nula incidéncia nas
praticas escolares.

Esta posicao manttm-se actual. Na verdade, nos ultimos anos, a situacao do campo
curricular parece nao ser de estagnacédo, mas de dinamismo e diversidade de producao
tedrica, ainda que persistam controérsias entre teorizadores criticos do curriculo, que
evidenciam posicdes dispares sobre grandes tematicas que se prendem com a questao
central do curriculo (o conhecimento), como passamos a referir em seguida, de forma
sucinta.
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4.1. 0 Curriculo, o conhecimento e o poder

Os teorizadores identificados com o marxismo, como Apple (1999b, 2002, 2003),
relacionam o curriculo com o poder, situando este ao nivel da superstrutura, enquanto
instrumento de dominacao da classe dominante (burguesia) sobre a classe dominada
(classe trabalhadora), e, deste modo, encaram “o curriculo como conhecimento
comprometido” (Apple, 1999a, p. 81), ou seja, como expressdo da vontade e dos
interesses da classe detentora do poder politico.

Ancorando-se em concepc¢des marxistas, Bernstein (1971, p. 47) analisa “a forma
como a sociedade selecciona, classifica e avalia o conhecimento educacional oficial”,
defendendo que este reflecte ndo apenas “uma determinada distribuicdo do poder”
mas também “os principios do controlo social”. Para o autor (/bid.), o conhecimento
educacional oficial ou formal é difundido mediante a combinacdo de trés sistemas
de mensagens, a saber: (i) o curriculo, “que define o0 que conta como conhecimento
legitimo”; (i) a pedagogia, “que define o que conta como transmissdo \alida de
conhecimento” (iii) a avaliacdo, “que define o que conta como concretizacdo valida do
conhecimento por parte do aluno”.

Outros teorizadores, como Bourdieu e Passeron (1970) e Young (2010), consideram que
0 poder dominante na conformacao do curriculo ndo se situa apenas a nivel do Estado
(Poder Politico), mas antes se exprime atravs das diversas formas pelas quais se
processa a deliberacao curricular (ou seja, a tomada de decisdes relativas a concepcao,
a organizacao e realizacdo do curriculo), a diversos niveis, nomeadamente ao nivel
das relacdes de poder que tém lugar na propria escola e na sala de aula. Bourdieu
(/bid.) introduz o conceito de violéncia simbodlica, legitimadora da dominacéo e posta em
pratica por meio de estilos de vida.

Young (1971) questiona igualmente a natureza do conhecimento veiculado pela escola,
pde em causa a abordagem sociolégica at ai utilizada, que procurava encontrar as
razdes do insucesso escolar nas chamadas home circumstances, como a cultura, a
linguagem e o ambiente familiares, propugnando, ao invs disso, que seja colocado
o enfoque no proprio curriculo, responsabilizando-o pela producao das desigualdades
sociais.

Numa das suas mais recentes obras (2010), Young retoma a reflexdo sobre o
conhecimento, o curriculo e o poder, de modo diferente. Sem deixar de se situar
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no campo da sociologia da educacdo e de, nessa perspectiva, defender o curriculo
como uma construcao social, propugna a superacdo do relativismo do conhecimento
(defendido pelo socioconstrutivismo) pelo realismo social, sustentando que, num dado
contexto e com 0s pertinentes subsidios da ciéncia, é possivel chegar-se a objectividade
do conhecimento ou ao conhecimento verdadeiro. Assim, sem deixar de valorar o
chamado conhecimento experiencial, do senso comum ou do quotidiano, propugna
que a escola, através do curriculo, deve propiciar aos alunos o acesso ao conhecimento
objectivo ou cientifico, que, em outro trabalho (2007), designa com a expressao
conhecimento poderoso, ao abordar a diferenciacdo do conhecimento, nomeadamente
entre o conhecimento escolar e o nao-escolar. Distinguindo o conhecimento poderoso,
enquanto conhecimento “especializado”, e o conhecimento dos poderosos, “definido
por quem detm o conhecimento” ou por “quem o legitima”, Young defende que cabe
a escola ensinar aos alunos o conhecimento poderoso, que vai além do conhecimento
experiencial, ao fornecer-lhes as bases conceptuais e metodoldégicas que permitem
efectuar analises e explicacdes confiaveis, e afirma: “é isso que os pais esperam,
mesmo que as vezes inconscientemente, ao fazerem sacrificios para manter seus filhos
na escola. Esperam que eles adquiram o conhecimento poderoso, que nao é disponivel
em casa” (/bid., p. 1294).

4.2. 0 social e o individual no curriculo

Neste campo, evidenciam-se diferencas assinalaveis. Assim, Pinar (2007) coloca a
énfase no individuo, defendendo a centralidade da autobiografia na reconstrucao
subjectiva que acompanha o curriculo multicultural.

Em entrevista a Pacheco (2009, p.121), ao abordar o significado do “Eu” no curriculo,
William Pinar considera que “é uma construcao social atraves de processos de
interpelacdo”, mas também que ele é vivido a partir de dentro, ou seja, “da experiéncia
propria de cada um de nds, da imaginacdo de cada um, da propria sexualidade, da
propria racializacao, de facto, através da propria socializacdo”, de tal sorte que o “EU”
torna-se ndo s6 uma espécie de pronome performativo para afirmacéo e expressao,
mas também para inquiricao e interrogacédo e, como tal, nao existe um simples “Eu”,
dum lado, e a Sociedade do outro, mas sdo, “talvez, dois lados da mesma moeda”.
De resto, lembra Pinar, isso mesmo fora dito por Sartre, ou seja, “que 0 ego ¢ a
particularizacao do universal, ou seja, que é a sociedade em geral de um modo muito
singular, particular”.
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Ja Young (2010) da mais enfoque ao lado social: parte da consideracao do curriculo
como construcao social e defende que o conhecimento que deve ser ensinado nas
escolas (0 mencionado “conhecimento poderoso”) deve ter uma certa objectividade,
no sentido de uma verdade que seja social e historicamente \alida. Tal conhecimento,
segundo este autor, ndo pode ficar preso ao conhecimento experiencial, que ele, no
entanto, nao rejeita em absoluto, admitindo que possa ser aproveitado pela pedagogia,
como primeiro passo em direccao ao conhecimento poderoso.

Posicdo semelhante, como vimos atras, tem Ivor Goodson, que faz a interligacdo entre
o social e o individual. Em entrevista a Pacheco (2009), Goodson afirma que aceita o
pessoal como sujeito do curriculo, mas que também inclui o social, prognosticando que,
no futuro, o estudo do curriculo terd novamente de junta-los.

Contextualizando esta abordagem nos trabalhos que vem realizando, explica, na mesma
entrevista:

Para mim, a distincao critica em todo o trabalho que estou a desenvolver, actualmente, ¢ seguir
0 método da historia de vida, que junta o pessoal e o social. Ndo quero ser puxado para estorias
apenas individuais, narracdes individuais. Elas sdo importantes, mas sdo também maneiras cruciais

de compreender o social e o politico. (/bid. p.156).

Reconhecendo essas duas facetas dos estudos do curriculo, insiste que se deve “estuda-
las a0 mesmo tempo, sinteticamente, ndo de um modo singular, sinteticamente, ndo
separadamente”.

4.3. 0 Estado e o direito de livre escolha da educacao pela comunidade

Um dos grandes defensores do direito de escolha da escola pelas familias dos alunos
¢ o investigador americano Walberg, o qual defende no livro Escolha da Escola:
descobertas e conclusoes, recentemente editado em traducao portuguesa (2010), que
0s pais tém tanto direito a tomar as decisdes importantes sobre a educacéo dos filhos,
incluindo o de escolher a escola que estes devem frequentar, como o direito de lhes
dar um nome e de cuidar deles no quotidiano, argumentando, com base em estudos
feitos nos Estados Unidos e em paises da OCDE, que quanto mais possibilidades de
escolha existirem, melhores serao os resultados obtidos pelas criancas. Para tanto,
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além do incentivo a escolha das escolas pelos pais e a melhoria do desempenho das
escolas, nomeadamente através do sistema de vouchers, que, segundo ele, tem levado
as escolas suecas a melhorar os seus resultados, e de outras medidas de politica
dirigidas a promocao de um mercado da educacao, em que as escolas competem entre
si na melhoria dos resultados e na atraccao dos alunos, como a definicao pelos Estados
de metas de aprendizagem e privatizacao de escolas publicas.

Estas ideias nao colhem consenso entre os teorizadores do curriculo, em especial de
autores criticos, que denunciam os interesses econdmicos e politicos que estao por
detrds das mesmas, defendendo, em contraposicao, o resgate e a promocao da escola
publica.

Outrossim, existe alguma divergéncia no campo do curriculo quanto ao papel do Estado
na definicao do curriculo e, at mesmo, no que concerne a aceitacdo de um curriculo
nacional, definido, mais ou menos amplamente, pelos orgaos estaduais.

Do mesmo modo, nao existe uniformidade de pontos de vista quanto as escolhas que
devem ser feitas em matéria de conformacéo do curriculo a partir das opcdes dos
alunos, dos pais e da comunidade. Assim, por exemplo, as perspectivas autobiograficas
de curriculo, defendidas por Pinar (2009, p. 154), como “pré-requisito para a
representacao da multivariada complexidade da experiéncia e da ldentidade”, de modo
a deixar claro que “o Outro é outra pessoa”, ndo sdo partilhadas inteiramente por
todos, nomeadamente por Goodson (1995a, p. 125), o qual apresenta reservas a mera
narrativa, considerando que “tomar simplesmente as historias dos professores é deixa-
los no seu ponto de partida, ¢ deixa-los com suas percepcdes”, defendendo que “a
ideia principal de se fazer histricos de vida é compartilhar, nas entrevistas, diferentes
cosmovisdes”, como “pré-requisito para a representacao da multivariada complexidade
da experiéncia e da Identidade”, de modo a deixar claro que “o Outro é outra pessoa”.

4.4. 0 Curriculo, a ideologia e as classes sociais
Enquanto toda a abordagem marxista de curriculo é feita como uma forma de expresséo
da ideologia e dos interesses da classe dominante (Apple, 1999b, 2002, 2003), nem

todos os teorizadores criticos do curriculo afinam pelo mesmo diapasao.

Assim, se no entender dos teorizadores criticos marxistas, as posicoes de classe
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devem marcar as concepcoes sobre o curriculo, autores criticos do campo do
curriculo consideram que os conceitos de classes e de luta de classes se revelam algo
ultrapassados pela dinamica social, econémica e politica do mundo actual, evidenciando-
se uma multiplicidade de interesses, culturas, identidades e outras especificidades,
como a raca, por exemplo, que nao podem ser traduzidos adequadamente com base
na concepcao marxista sobre a classe social.

Sobre o assunto, Apple (2000a) argumenta que o facto de a classe social ser agora
considerada uma grande narrativa, em virtude do que ele considera ser uma leitura
equivocada da historia pelo pds-modernismo, nao quer dizer que a classe desapareceu.
E remarca:

Com muita frequéncia, a ideia de que a analise de classe era reducionista significou que as pessoas
se sentiam livres para ignorar isso, o que é teorica e politicamente desastroso. Ignorar classe é um
prejuizo para as mulheres e 0s homens sobre cujos ombros ficamos, ndo apenas por sua teoria, mas

de forma mais relevante por suas lutas (Apple, 2000a, pp. 37-38).

Por seu turno, sem negar propriamente a importancia do conceito de classe social,
Giroux (2000, p. 124) admite que, no seu trabalho, atribui menos énfase a classe
enquanto “categoria universal de dominio”, justificando-se nestes termos:

Penso ser dificil depois de 15 anos de trabalho critico sobre feminismo, teoria da raca, pos-colonialismo,
cultura popular e outros considerar a classe como a Unica ou mais importante categoria para explicar
a dinamica da luta (...) A classe é importante? Sim. Ela é mais importante que a raca? Nao, ndo acho.
Penso que vivemos em um mundo muito complicado. Eu me vejo preocupado com as inter-relacoes

entre as categorias, mais do que com o verdadeiro enfoque das narrativas Unicas como classe.

Por outro lado, a ideologia, enquanto sistema de concepcdes, ideias e formas de
concepcao da sociedade e do seu devir, tem contribuido para a divisdo do campo da
teoria critica, mormente quando se intenta levar os autores a definirem-se em relacdo ao
poder politico, concebido, de acordo com os marxistas, como um instrumento de defesa
dos interesses e da ideologia da classe dominante.

Ora, quando os teorizadores criticos do curriculo sao instados a tomar uma posicdo
politica e ideoldgica clara, a situacao do campo torna-se dificil, ndo s6 porque a ideologia
nado se apresenta actualmente polarizada em funcdo dos interesses das duas principais
classes do mundo capitalista, como explica 0 marxismo, mas também porque a simples
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identificacao ideoldgica, que divide, em vez de unir o campo curricular critico, ndo
resolve 0s problemas reais que caracterizam o panorama curricular a nivel das escolas,
que, na pratica, sdo, cada vez mais, marcadas pela perspectiva tyleriana.

Com efeito, como assinala Santos (1999, p. 200), “a pergunta que sempre serviu de
ponto de partida para a teoria critica — de que lado estamos? — tornou-se para alguns
uma pergunta ilegitima, para outros, uma pergunta irrelevante e, para outros ainda,
uma pergunta irrespondivel”.

Para Pacheco (2001, p. 50), a pergunta “de que lado estamos?” convida a uma tomada
de posicao em relacao ao status guo, no entendimento de que “a neutralidade “existe”
somente nas explicacdes tcnicas”.

4.5. 0 Curriculo e a abordagem por competéncias

Apds as abordagens pedagdgicas centradas nos conteudos, nos objectivos e nos
projectos, emerge nos discursos educacionais a abordagem curricular por competéncias,
sendo estas definidas por Perrenoud (em entrevista a Gentile e Bencini, 2000), como
a “faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades,
informacdes etc.) para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situacdes”,
e por (Roegiers, 2007, p. 75) como “a possibilidade, para um individuo, de mobilizar
de maneira interiorizada, um conjunto integrado de recursos com vista a resolver uma
familia de situacdes-problemas”.

Acontece que a abordagem por competéncias, oriunda do mundo do trabalho e
traduzindo logicas inerentes a educacdo de adultos e a formacéo profissional, tem
sido marcada por discursos divergentes tornando-se, inclusivamente, num paradoxo
académico, como observa Pacheco (2011, p.116):

Por um lado, reconhece-se a importancia da competéncia, caso contrdrio mostrariamos a nossa
incompeténcia de entendimento e reconhecimento das situacdes em que agimos, e para as quais
mobilizamos diversos recursos metacognitivos; por outro, verifica-se a profusao de discursos e praticas
muito diversos que originam que o termo seja utilizado com sentidos muito diferentes

Outrossim, ao colocar maior énfase no “grau de aquisicdo e mobilizacdo do
conhecimento, com tendéncia para a desvalorizacao da qualidade do seu processo de
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aquisicao e dominio”, a abordagem por competéncias “legitima processos e praticas
educacionais” que configuram uma mudanca que & mais significativa ao nivel dos
“resultados realmente alcancados” e susceptiveis de serem mensurados do que na
“ordem das praticas de aprendizagens, no que poderia estar ligado a defesa de uma
aprendizagem ampla e profunda” (Pacheco, /bid., p.120).

Como reconhecem autores defensores da abordagem por competéncias (Perrenoud,
2007; De Ketele, 2008; Legendre, 2008; Roegiers, 2010), ao fazer-se a transposicao
deste conceito do contexto do mundo do trabalho para o da escola, tém ocorrido
frequentes desvirtuacdes ou desvios.

Efectivamente, e tal como assinala Roegiers (/bid., p. 23-24), um certo nimero de
desvios observados nos sistemas de educacao que pdéem em pratica o desenvolvimento
de competéncias consistiram em associar a introducdo de competéncia no curriculo
ideias como “uma especializacao exagerada e prematura” e “o desaparecimento dos
valores como ponto de referéncia na educacao”, assim como a tentativa de recuperacéo,
no campo educacional, de uma “ideia de desenvolvimento econdmico e social que,
amiude, tende a substituir pela competitividade valores tais como a cidadania social, a
equidade ou a solidariedade”.

Consequentemente, refere Roegiers (/bid., p. 24), os programas curriculares expressos
em termos de competéncias “tém sido percebidos (e, desgracadamente, as vezes
utilizados) como una tentativa para reproduzir, a nivel dos sistemas educativos, a
ideologia que domina actualmente no mundo econémico”.

Outro equivoco desta abordagem prende-se com a pretensdo de que as competéncias
substituem os objectivos e contetdos, o que é refutado, nomeadamente, por Roldao
(2008) e Pacheco (2011).

Assim, insurgindo-se contra tal pretensao, remarca Rold&o (/bid., pp. 22 e 24):

A competéncia é, no fundo, o objectivo Ultimo dos varios objectivos que para ela contribuem (p.22).

E assim muito claro que a competéncia néo exclui, mas exige a apropriacéo solida e ampla de contetidos,
organizados numa sintese integradora, apropriada pelo sujeito, de modo a permitir-lhe convocar esse
conhecimento face as diferentes situacoes e contextos. A competéncia implica a capacidade de ajustar
0s saberes a cada situacdo — por isso eles tém de estar consolidados, integrados e portadores de
mobilidade (p. 24).
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Por seu turno, Pacheco (2011) sustenta que, “tanto os objectivos como os contetidos
sao elementos de operacionalizacdo do curriculo”, indicando “o caminho a seguir”,
pelo que coexistem com a competéncia (p. 116) e que esta ultima, ao definir-se pela
“capacidade de mobilizacao interna e externa” do conhecimento, num processo de
interaccdo entre o "saber-fazer cognitivo” e o “saber-fazer empirico”, ndo sé se situa no
prolongamento do objectivo como “tem uma relacdo com os conteudos”, salientando
que, nesse processo, “a mobilizacdo que se opera a nivel da estrutura cognitiva dos
aprendentes é significativa e fundamental” (p. 118).
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5. Politicas educativas e curriculares

Como ficou patente nos pontos anteriores, o curriculo ndo é uma questdo neutral do
ponto de vista politico e ideolégico. Cada sistema educativo reflecte, no seu contexto
historico de configuracao e realizacdo, uma determinada politica educativa e esta tende
a apresentar contornos particulares consoante a orientacéo politica e ideoldgica dos
governos e das formacoes politicas que os suportam. Por outro lado, em funcéo das
politicas educativas, variam as politicas curriculares, posto que estas, longe de serem
matéria de natureza meramente cnica, traduzem as concepcdes politicas dominantes
sobre a educacao.

5.1. Politicas educativas

Se o termo politica, proveniente das palavras gregas polis (cidade-estado) e itica
(governo), tem, originariamente, o sentido de poder de governar o estado, diversas sdo
as conceitualizacdes que tém vindo a fazer-se sobre essa palavra, mas todas elas tém
como traco comum a centralidade do poder, ou seja, a faculdade de tomar decisdes
que definam o sentido do devir social e do que é concebido como 0 bem comum e se
imponham a obediéncia de todos os membros de uma sociedade erigida em Estado.

E assim que, para Giddens (1997), a politica corresponde aos meios pelos quais 0
poder ¢ empregue, de modo a influenciar a natureza e os conteidos da actividade
governativa, concepcao que coincide, em larga medida, com a de Teodoro (2003), que
ressalta a ligacao dos conceitos de politica e de poder, concebendo aquela como uma
fixacdo autoritaria de valores, que constituem declaracdes operacionais e intencionais,
com uma intencéo prescritiva, e ainda com a de Caetano (2003), para quem esse poder
¢é exercido segundo certos ideais que se pretende aceitar e realizar na sociedade.

Destes conceitos de politica pode-se derivar o conceito de politica educativa, que
envolve uma dimensao prescritiva ou instituida, ou seja, a formulacdo de decisdes,
regras e orientacdes por que deve pautar-se o desenvolvimento da educacdo e do
ensino num dado contexto social, e uma dimensao operacional ou instituinte, isto &,
a actuacao das estruturas e dos agentes implicados, a diversos niveis, na consecucao
das intencionalidades educativas estabelecidas, mediante a utilizacdo eficaz dos meios
e recursos disponiveis.
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Na concepcao e consecucdo das politicas educativas, €, assim, incontornével o esforco
de adequacado das estruturas e dos meios da educacdo a um contexto sociopolitico
marcado pela heterogeneidade e pela complexidade, em decorréncia de procuras e
expectativas sociais por vezes antagdnicas ou contraditorias, o que obriga a definir
prioridades, excluir caminhos e ultrapassar compromissos (Charlot & Beillorot, 1995).

Com efeito, e tal como assinala Pacheco,

Uma politica educativa ndo nasce do nada, ela inscreve-se no quadro mais largo de uma filosofia da
educacao e é o resultado de multiplas influéncias em interaccdes provenientes dos sistemas sociais que
agem sobre o sistema educativo e que eles mesmos estao sob a influéncia do contexto sociocultural

onde se situa o sistema educativo considerado (Pacheco, 2005, p. 58).

Partindo da premissa de que, subjacente a toda a politica educativa, existe uma
intencionalidade ou projecto, Teodoro (2003, pp. 17-18) refere-se a um esboco de
tipologia sobre os estudos de politica de educacao (education policy) proposto por Dale
(1986), assente em trés grupos, em funcdo do seu projecto dominante: “(i) o projecto
de administracao social (social administration); (ii) o projecto da analise politica (policy
analysis); e (i) o projecto da ciéncia social (social science)”. Enquanto o projecto de
administracdo social centra-se no melhoramento de um aspecto especifico do sistema
educativo, focalizando-se na procura de solucdes para problemas praticos e localizados,
o projecto da analise politica procura encontrar vias adequadas para a formulacao e
implementacdo das politicas sociais (ou seja, em vez de se centrar na melhoria dos
resultados de uma determinada politica social) e o projecto da ciéncia social tem a
preocupacdo de, atraves de uma abordagem cientifica, compreender a realidade social
e educacional e as dinamicas da sua evolucao.

Da conjugacao dessas trés perspectivas, que ndo sao de todo excludentes, pode falar-
se numa perspectiva ecléctica, relevando-se, deste modo, o contributo dos diferentes
prismas de abordagem das politicas educativas, pois estas devem considerar tanto as
concepcoes gerais e as grandes finalidades educativas (o campo das politics), como as
estrattgias e linhas de accao definidas (o campo das policies), sem descurar, também,
a forma como as grandes finalidades, as estratégias e linhas de ac¢éo sdo, na prtica,
realizadas (o campo da praxis).

Esta é a perspectiva defendida por Ball (2009, p. 305) que rejeita em absoluto o
entendimento de que as politicas sao “implementadas”, porquanto tal ideia “sugere um

52



processo linear pelo qual as opcoes politicas se movimentam em direccao a pratica de
maneira directa”. Conforme explica Ball,

O processo de traduzir politicas em praticas € extremamente complexo; é uma alternacéo entre
modalidades. A modalidade primaria é textual, pois as politicas sdo escritas, enquanto a pratica é
accao, inclui o fazer coisas. Assim, a pessoa que pde em pratica as politicas tem que converter/
transformar essas duas modalidades (...), a modalidade da palavra escrita e a da acgao, e isto ¢ algo
dificil e desafiador de se fazer. E o que isto envolve € um processo de actuacao, a efectivacao da politica
na pratica e atraws da pratica. E quase como uma peca teatral. Temos as palavras do texto da peca,
mas a realidade da peca apenas toma vida quando alguém as representa. E este € um processo de

interpretacao e criatividade e as politicas sdo assim (Ball, /bid., p. 305).

Referindo-se, criticamente, ao facto de que as politicas educativas sdo pensadas e,
em seguida, escritas com relacdo “as melhores escolas possiveis (salas de aula,
universidades, faculdades), com pouco reconhecimento de variacdes de contexto, em
recursos ou em capacidades locais”, Ball (/bid., p. 305) contrapde a esta perspectiva
uma abordagem da politica educacional como um processo social e pessoal € como
um processo material:

Este ¢ um processo social e pessoal, mas ¢ também um processo material, na medida em que as
politicas tém de ser “representadas” em contextos materiais. Se vocé tem uma escola com muitos
recursos e muito dinheiro, professores muito experientes, alunos muito cooperativos, a “actuacao”
torna-se um pouco mais facil do que na situacdo em que temos alunos com enormes dificuldades de
aprendizagem, poucos recursos, instalacdes precarias, professores muito inexperientes; entao, todo o
processo ¢ diferente.

As politicas educativas, enquanto projectos e praticas de realizacdo de opcdes
educacionais, traduzem-se, sempre, em opc¢des no sentido da introducéo de alteracdes
mais ou menos significativas do status quo e, designadamente, ao nivel do perfil de
formacao do aluno face as exigéncias da sociedade e do mundo do trabalho, com
resultados que podem ou nao corresponder as intencoes expressas pelos decisores. A
tais alteracdes tém sido atribuidas denominacdes diversas, como reformas, inovacoes,
mudancas, revisdes, melhorias, etc.

Segundo Pacheco (2001, p. 150), “por reforma educativa entende-se uma transformacao
da politica educativa de um pais a nivel de estratégias, objectivos e prioridades,
transformacao esta que pode ser traduzida por conceitos como inovacdo, renovacéo,
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mudanca e melhoria que tém como denominador comum a introducao de algo novo”.
Esta inovacdo expressa-se, particularmente, “a nivel mais concreto das praticas
educativas e dos contextos imediatos da accao dos professores e dos diversos agentes
educativos” (Pacheco, 1995, p.1).

Entretanto, alguns autores (Cros, 1996; Finkelsztein & Ducros, 1996), referidos
por Pacheco (2001, p. 150), entendem que ndo se justifica uma caracterizacdo
pormenorizada de cada um dos conceitos quando aplicados as questdes educativas,
tendo em conta a proximidade dos respectivos significados: “innovare é renovar, tornar
novo, inventar, criar”; “reformare é reconstruir, restaurar, corrigir, modificar, melhorar”;
“melhorare é melhorar, reformar, aperfeicoar”.

Todavia, este entendimento ndo colhe consenso. Assim, como remarca Sack (1981),
citado por Gonzalez e Escudero Munoz (1987, p. 13), a reforma educativa implica “uma
estratégia planificada para a modificacdo de certos aspectos do sistema educativo de
um pais, de acordo com um conjunto de necessidades, resultados especificos, meios
e métodos adequados”; a inovacao, segundo Gonzalez e Escudero Mufoz (1987, p.
16), consiste numa “série de mecanismos e processos mais ou menos deliberados e
sistematizados por intermédio dos quais se procura introduzir e proporcionar certas
mudancas nas praticas educativas vigentes.

Conforme sustenta Popkewitz (1994), citado por Pacheco (2001, pp. 150-151), encara-
se a reforma em sentido normativo, ressaltando, porém, por um lado, a natureza
estrutural da mudanca que introduz “no quadro normativo-juridico da politica educativa”
e, por outro, a possibilidade de a reforma se traduzir numa inovacao “quando existe
uma mudanca ao nivel mais concreto da accao dos professores e dos diversos agentes
educativos”.

Assim, a reforma educativa implica a prescricdo de mudancas que podem ou nhao
desembocar em inovacdes educacionais. Dito de outro modo, se todas as inovacdes sao
mudancas e, enquanto tais, integram-se no conceito de reforma, “nem toda a mudanca
termina numa inovacado” (Pacheco, 2001, p. 151). Na verdade, e segundo Fernandes
(2000, p. 48),

0 conceito de mudanca aparece frequentemente associado ao de evolucao gradual, sendo utilizado
para referir as alteracées provocadas por agentes internos ou externos, concretizadas de forma
progressiva, enquanto o de inovacao educativa se utiliza para assinalar a ruptura com situacdes ou
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praticas anteriores.

Refira-se, em todo o caso, que o conceito de inovacdo tem sido objecto de diversas
interpretacdes, consoante os criterios de analise utilizados pelos autores, citados por
Pacheco (/bid., p. 151): (i) em funcdo da perspectiva de abordagem, que pode ser
tcnica ou tecnoldgica, cultural ou pragmatica, pessoal, politica ou empatica (Gonzalez
& Escudero Mufoz, 1987; Marcelo, 1992); (i) consoante o ambito de aplicacdo da
inovacado, que pode ser menor ou radical (Romberg & Price, 1983); de primeira ordem
ou de segunda ordem, em que se tem em conta, respectivamente, se as mudancas
ndo afectem a estrutura basica da organizacao ou se sdo de natureza profunda (Cuban,
1992); estrutural (holistica) ou conjuntural (parcelar, localizada), constituida (se visa
alcancar um novo estado de estabilidade do sistema) ou constituinte (se encara o
processo inovador como permanente), segundo Patricio (1992); essencial ou superficial,
conforme De Landsheere (1992).

Bastas vezes, as mudancas nas politicas educacionais, designadamente as reformas
educativas, ndo logram os resultados esperados, o que, segundo Fulan (1993), ficam
a dever-se a duas ordens de razdes: a complexidade dos problemas, que demandam
solucdes enérgicas, dificeis de conceber e levar a pratica; a adopcao de estrattgias ndo
orientadas para o que realmente marca a diferenca.

As politicas educativas serao tanto mais inovadoras e adequadas as exigéncias dos
tempos actuais quanto lograrem propiciar a utilizacao dos logros e potencialidades da
sociedade do conhecimento para o desenvolvimento da sociedade do saber, tal como
sustenta Mello (2002, p. 20): “as politicas educativas deste milénio serdo articuladoras
das condicoes que poderao transformar a factibilidade em feitos, em actos concretos,
em programas e accdes educativas que ajudem a fazer de cada escola um colectivo
inteligente, uma incubadora dos colectivos inteligentes que serao os sujeitos do espaco
do saber”.

5.2. Politicas curriculares

Quer encaremos a politica educativa como uma questdo de governo ou de partido
no poder (expressao das competicoes para o acesso e 0 exercicio do poder), quer as
consideremos, como o faz Mello (2002, pp. 21-29), como “espaco de negociacao de

nou non

consensos”, “espaco cientifico e #cnico”, "espaco de accdo e “espaco ético”, o curriculo
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¢é-lhe inerente, de forma incontorndvel, pois é atraves do curriculo que se propugna a
formacao de um tipo de homem, um tipo de sociedade.

Do mesmo modo, no centro de uma politica educativa, quer esta revista a natureza
de reforma, inovacao, revisdo ou outra, estd, portanto, uma dada politica curricular,
gue deve entender-se na sua dupla expressao: Politica, enquanto processo que, sem
obedecer, necessariamente, a uma sequenciacao temporal, envolve o contexto da
influéncia ou da construcao dos discursos, o contexto da producao de textos e o contexto
da pratica e seus resultados (Ball, 1997); Curriculo, enquanto construcao politica, um
modo particular de organizar o poder e as influéncias nas praticas quotidianas da escola,
podendo ainda ser encarado como um texto que interliga os processos de producao e
reproducdo (Pacheco, 2002).

Assim, as politicas educativas envolvem as politicas curriculares e estas traduzem
aquelas, numa relacdo dinamica e reciproca, que se evidencia, particularmente quando
se produzem mudancas profundas de orientacdo politica ou quando os resultados
de determinadas orientacdes curriculares ndo produzem os resultados almejados,
momentos esses em que tende a haver uma forte correlacdo entre as opcoes e medidas
de politica educativa e as directrizes e orientacdes para o desenvolvimento curricular.

E, particularmente, nesses contextos que os decisores politicos tendem a aproximar-
se do campo académico, ao qual recorrem, segundo Cortesdo (2001), para efeitos
de construcao, em bases t®cnico-cientificas, do projecto politico-educativo, isto &, as
estratégicas ou politicas concretas destinadas a materializar as opcdes e finalidades
politicas globais.

Segundo Gimeno (1988, p. 129), entende-se por politica curricular “toda a decisao ou
condicionamento dos conteudos e da pratica de desenvolvimento do curriculo desde
0s contextos de decisdo politica e administrativa, que estabelece as regras de jogo
do sistema curricular”. Tal politica “planeia parametros de actuacao com um grau de
flexibilidade para os diferentes agentes que moldam o curriculo” (/bid.). E, na medida
em que a regula o curriculo, a politica apresenta-se como “o primeiro condicionante
directo do curriculo e, indirectamente, é atraves da sua accao que outros agentes sao
moldados” (/bid.).

A politica curricular racionaliza o processo de concepcao e realizacdo do curriculo,
“nomeadamente com a regulacdo do conhecimento, que ¢ a face visivel da realidade
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escolar, com o papel desempenhado por cada actor educativo dentro de uma dada
estrutura de decisdes relativas a construcdo do projecto formativo” (Pacheco, 2002,
p. 14) e, em termos formais, corresponde ao conjunto de leis e regulamentacdes que
dizem respeito ao que deve ser ensinado nas escolas (EImore & Sykes, 1992, citados
por Pacheco, 2002, p. 15).

Enquanto accdo simbdlica, a politica curricular representa um referencial ideologico
para a organizacao da autoridade, que abrange tanto as decisdes das instancias da
administracéo central como as decisdes dos contextos escolares (Elmore & Sykes, 1992,
p. 186), sendo implementada, de acordo com Pacheco (2002, p. 15), por intermédio
de trés instrumentos: normativos explicitos e objectivos (leis, decretos-leis, portarias,
despachos normativos); normativos interpretativos e subjectivos (circulares e oficios
circulares); documentos de orientacao e de apoio directo (textos de apoio, documentos
internos das escolas).

As politicas curriculares traduzem concepcdes filosdficas, representacdes ideologicas
e opcoes politicas e, na sua explicitacdo e implementacao, estdo envolvidas tanto as
altas instancias politicas decisoras, como a administracao educativa central, como as
instituicoes escolares, cabendo a estas ultimas, essencialmente, a responsabilidade
de sua materializacao nos diversos contextos, no ambito da qual produzem igualmente
discursos e tomam decisoes.

A interligacdo dos diversos niveis ou instancias intervenientes nos processos de
desenvolvimento curricular é referida por Pacheco (2002, p.16), para quem “os textos
curriculares, oriundos da administracao central (...), simbolizam o discurso oficial do
Estado que agrega interesses diversos e compromissos elaborados a diversos niveis de
accao”, mas “sao textos macropoliticos que se inserem numa linha de racionalidade
tcnica quando os contextos de microdecisao politica sdao marginalizados”. Assim se
explica, segundo o autor (/bid.) que as decisdes politicas em matéria curricular sejam
“fragmentadas e multicentradas”, tanto mais que “ha outros discursos que também
legitimam a politica curricular e que sdo produzidos no contexto das diferentes praticas
curriculares”, nomeadamente ao nivel do quotidiano escolar, em que os actores
curriculares produzem discursos e toma decisées que legitimam, dao conteudo e
significado a dinamica da vida escolar.

Assim, parece 6bvio que, mesmo em contextos de forte centralizacéo das decisdes de
politica curricular, o curriculo efectivamente implementado acaba por ser largamente
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tributario dos discursos e praticas dos actores que se situam ao nivel das instituicoes
escolares ou, dito de outro modo, dos “encontros” e “desencontros” entre o que a alta
administracdo educativa prescreve e 0 que 0s agentes educativos executam.

Dai que se deva defender uma abordagem participada, descentralizada e flexivel do
curriculo e, em geral, das politicas educativas e curriculares: se a alta instancia politica
decisoria cabe a formulacédo das opc¢des politicas globais, estas ndo so6 devem apoiar-se
num enfoque cientifico, com a implicacao de instituicdes académicas e investigadores
especializados, como terem em conta, na sua concepcao e materializacdo, o
envolvimento e a participacao adequados dos diversos niveis de organizacao do sistema
educativo.

Na verdade, é nossa conviccado que a escola do futuro se alicercard, cada vez mais,
em principios e praticas da descentralizacao, traduzindo uma mudanca paradigmatica
em prol da territorializacdo das politicas curriculares, entendidas como a atribuicdo de
“poder de decisao aos territorios locais e aos seus agentes”, incentivando “as escolas
e 0s profissionais que nelas trabalham a recontextualizarem o curriculo prescrito a nivel
nacional as realidades locais” (Leite, 2006, pp. 72-73), opcao a que nao estarao alheios
imperativos da eficacia econdmica e da responsabilizacdo politica dos agentes pelos
resultados escolares, mas também, e sobretudo, o reconhecimento e a valorizacéo
dos modelos curriculares e de aprendizagem que, sem ignorar os contextos mundiais e
nacionais, estejam proximos dos contextos locais.

E nessa perspectiva que se enquadra a “passagem a um paradigma de diferenciacéo
curricular”, defendida por Gaspar e Roldao (2007, pp. 102;148-149), que, “no quadro
do bindmio curriculo nacional-projectos curriculares contextualizados, introduz
necessariamente uma deslocacao dos centros de decisao e novas modalidades de
articulacao entre diferentes grupos e niveis de decisores”, configurando-se, deste
modo, \arios “niveis de organizacao e gestao do curriculo”, que se interligam: o nivel
macro (administracao central, sistema educativo no seu todo), o nivel meso (instituicoes
escolares, comunidade) e o nivel micro (6rgao intermédio nas escolas, grupos de
professores, docentes a titulo individual, alunos).

Conforme elucida Leite (2006, pp. 74-75), “a necessidade das escolas e dos
profissionais que nela trabalham gozarem de autonomia” curricular, ndo significa a
defesa “de total independéncia curricular das escolas face a um poder central ou a
uma administracao regional da educacao”, traduzindo, sim, o propésito de as escolas e
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0s seus agentes serem “reconhecidas/os como parceiras/os dos processos de gestao
do curriculo”, criando, deste modo, as condicdes “para que sejam mobilizados nos
projectos curriculares processos de reflexdo que cada instituicao faca sobre si e sobre
as praticas que institui”. E no quadro destas ideias que a autora tem desenvolvido
0 conceito de “escola curricularmente inteligente” (Leite, 2003, p. 125), isto é, uma
“instituicao que nao depende exclusivamente de uma gestao que lhe é exterior, porque
nela ocorrem processos de tomada de decisdao participados pelo colectivo escolar e
onde, simultaneamente, ocorrem processos de comunicacdo real que envolvem
professores e alunos e, atraws deles, a comunidade na estruturacao do ensino e na
construcao da aprendizagem”.

Face ao que antecede, conclui-se que, na formulacdo das politicas curriculares, os
contextos mais amplos, em que se formulam as macropoliticas, devem estar interligados
com os contextos regionais e locais, que se apresentam como garantes da prossecucao
daquelas politicas, através de dinamicas de significacéo, interpretacdo e a recriacao,
que acabam por influenciar a sua implementacao ao nivel das instancias escolares,
onde o acto educativo é condicionado pelas prescricées advindas dos niveis superiores
e, a0 mesmo tempo, se apresenta como condicionante da traducao de tais politicas.
Assim, a relacao entre os contextos macro, meso e micro do processo curricular, sendo
inelutavel, nao ¢ de todo pacifica.

Na verdade, tal como assinala Pacheco (2000, p. 77), “as politicas curriculares sdo
decididas e construidas em espacos e vertentes que envolvem lutas e compromissos”,
pelo que, de forma alguma, se restringem a uma perspectiva de linearidade politica
traduzida no papel da administracdo na prescricao curricular, quer atraves de uma
estrategia fop-down, quer de uma estratégia de negociacdo com vista a recentralizacao.
Dito de outro modo, e segundo o autor (/bid.), a politica curricular ndo se confina a
decisdo conformadora dos parametros e crittrios de ambito nacional e de formas
acabadas de regulacao da actividade concreta de construcdo quotidiana do curriculo,
havendo sempre espaco para que essa politica possa ser decidida e aplicada numa
perspectiva interpretativa e menos determinista. Em todo o caso, o discurso politico
que reconhece aos professores protagonismo na configuracao das politicas curriculares
tende a nao ser traduzido na pratica, como acontece com a adopcao de mecanismos
que controlam e limitam a elaboracéo de projectos curriculares ao nivel dos contextos
escolares.
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6. A dinamica do processo curricular

Ao conceito de desenvolvimento curricular, referido anteriormente, est imanente a
noc¢do de um processo, por natureza complexo e dinamico, com diferentes momentos,
que vao desde a concepcao do curriculo a sua implementacao e avaliacao, que se
relacionam estreitamente com os diversos niveis de deliberacéo curricular, assim como
varias facetas ou perspectivas de realizacdo do curriculo.

Em relacdo estreita com os niveis de organizacao e gestao curricular, atras referidos,
tém sido encaradas diversas etapas de desenvolvimento curricular, estreitamente
ligadas entre si, num continuum de decisdes curriculares que expressam o0 projecto
socioeducativo de um pais e, do mesmo passo, traduzem o projecto curricular e
didactico ao nivel de um espaco escolar. Deste modo, na senda de outros autores,
Pacheco (2001, pp. 69-70) distingue, nesse processo, cinco fases, a saber:

A primeira fase, que tem sido denominada de curriculo prescrito (Gimeno, 1988),
curriculo oficial (Goodlad, 1979), curriculo formal (Perrenoud, 1995), curriculo escrito
(Goodson, 2001), corresponde, de acordo com Pacheco (2001), ao momento da
adopcdo da proposta formal de curriculo, em que este é sancionado pela administracao
educativa central dos paises, razao porque, acrescentamos, toma, frequentemente, a
designacao de curriculo nacional.

A segunda fase corresponde a do curriculo apresentado (Gimeno, 1988) as escolas
e aos professores atraves dos mediadores escolares, como 0s manuais e livros de
texto, numa situacao em que os docentes nao lidam directamente como o curriculo
oficialmente adoptado.

A terceira fase ¢ a do curriculo moldado (Gimeno, 1988) ou percebido (Goodlad, 1979)
ao nivel das escolas e dos professores. Assim, o curriculo & programado em grupo,
no ambito dos instrumentos de planeamento educativo da escola, ou ¢ planificado,
individualmente pelos professores na sua accdo quotidiana. Goodlad (1979, p.
60) utiliza a expressao de curriculo percebido, porque o curriculo é, a esse nivel,
“uma representacdo mental, o que foi oficialmente aprovado para a instrucéo e a
aprendizagem nao &, necessariamente, 0 que as varias pessoas e grupos interessados
tomam mentalmente como sendo o curriculo”.

A quarta fase corresponde a do curriculo num contexto concreto do ensino e toma,
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nomeadamente, as denominacdes de curriculo real (Kelly, 1980; Perrenoud, 1995),
curriculo em accdo (Gimeno, 1988), curriculo activo (Goodson, 2001) e curriculo
operacional (Goodlad, 1979). Segundo este ultimo autor (/bid., p. 61), o curriculo
operacional é aquele “que acontece hora a hora, dia apds dia, na escola e na sala de
aula”, correspondendo também ao curriculo percebido, posto que “existe nos olhos de
guem o observa”.

Do confronto entre o curriculo oficial, ou seja, 0 que estd determinado no papel,
nomeadamente nos programas, e o curriculo real, que denota o que se faz na pratica
(Kely, 1980), resulta o curriculo realizado (Gimeno, 1988) ou o curriculo experiencial
(Goodlad, 1979), que expressa o resultado da interaccao que tem lugar no ambito do
processo de ensino-aprendizagem, traduzindo, por isso o curriculo vivenciado tanto
pelos alunos como pelos professores.

Na perspectiva de quem o investiga, o curriculo vivenciado ou experienciado pelos
alunos e professores vem a ser o “curriculo observado”, posto que retrata “as opinides
dos seus participantes” (Gimeno, /bid., p. 70).

Quando o curriculo realizado ou implementado néo corresponde ao prescrito (curriculo
oficial), tem-se o curriculo oculto (Torres, 1995). Tomando igualmente as denominacdes
de curriculo implicito, latente, nao intencional, ndo ensinado e escondido, o curriculo
oculto expressa, segundo Pacheco (2001, p. 70), “os processos e os efeitos que,
nao estando previstos nos programas oficiais, fazem parte da experiéncia escolar”.
A existéncia do curriculo oculto tem sido objecto de muitas discussdes que, conforme
elucida Pacheco (/bid.), vao além da ideia das aprendizagens dos alunos nédo previstas,
evidenciando a possibilidade de ocorrerem diferentes interpretacdes ou abordagens do
texto curricular, incluindo abordagens informais, que acabam por moldar o curriculo
prescrito, como sao 0s casos de interpretacdes que autores dos manuais e livros de
texto fazem dos programas e de \varios fenomenos que tém lugar ao nivel do processo
de ensino-aprendizagem (v.g., adaptacao de contetdos e contextos de aprendizagem
pelos professores; alteracdo de aspectos do processo pedagdgico e didactico em virtude
da interaccao dos alunos ou da participacao dos pais, etc.).

A quinta (e ultima) fase corresponde a do curriculo avaliado (Gimeno, 1988). Nesta
fase, trata-se de submeter a avaliacdo ndo apenas os alunos mas também os textos
curriculares (planos curriculares, programas, manuais e livros de texto, circulares e
orientacdes), os professores, a escola, a administracdo educativa, etc.

61



Em funcéo da reparticdo de competéncias decisdrias entre os intervenientes nas diversas
fases do processo de desenvolvimento curricular, configuram-se diversos modelos de
deliberacéo curricular, de entre os quais destacamos o modelo centralizado e o modelo
descentralizado, que se situam em polos opostos e podem ser caracterizados, grosso
modo, em funcao das perspectivas diferenciadas de “configurar a planificacédo do
curriculo”, conforme esclarece Pacheco (2001, p. 70): uma perspectiva “prescritiva”
e outra “flexivel”, no que tange as orientacdes adoptadas; uma perspectiva “linear”
e outra “interdependente”, em relacdo as fases desse processo; uma perspectiva
“diferenciada” e outra “colaborativa” no que se refere a delimitacdo das competéncias
segundo os niveis hierarquicos.

Por seu turno, Gaspar e Roldao (2007, pp. 76-99), depois de assinalarem que,
independentemente da posturateorica seguida em relacao ao curriculo - da racionalidade
tcnica a racionalidade pratico-critica, sendo esta a que os autores adoptam -, a “pratica
curricular em situacao” requer uma “operacionalizacao necessariamente t#cnico-
didactica”, que considera os passos classicos do desenvolvimento curricular, pelo
que adoptam o que designam por “dispositivo comum” para referirem e analisarem,
detalhadamente, as fases desse processo, que sao as seguintes:

A primeira fase, que é a da “concepcao do curriculo”, parte da “andlise da situacéo”
a que o curriculo em construcéo se destina, e inclui “o estabelecimento articulado
de objectivos e contelidos e sua orientacao para competéncias a desenvolver atrawes
deles”;

A segunda fase, que corresponde a “implementacdo” ou “operacionalizacdo” do
curriculo, consiste na definicao das “estratégias de accao docente que correspondem
a construcao de situacdes de aprendizagem pensadas em funcao dos alunos”, e na
previsao do “modo de avaliar se os objectivos de aprendizagem foram atingidos”;

A terceira fase, que é a de “avaliacdo do curriculo”, implica, “além da analise dos
resultados da avaliacao da aprendizagem” alcancados na etapa precedente, todo um
“processo de reapreciacdo/questionamento” do percurso seguido, em termos de
“pertinéncia e correccdo do desenvolvimento de cada fase”, de modo a que se possa,
por um lado, “identificar e retomar os aspectos” porventura menos bem conseguidos
em relacdo a “aprendizagem pretendida” e, por outro, identificar, atraves de uma
desmontagem critica, “as situacées bem sucedidas”, situando e analisando “os factores
de sucesso e adequacao, no sentido de os rentabilizar em situacdes futuras”.
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Sem a pretensdo de nos determos na andlise detalhada de cada uma das fases do
desenvolvimento curricular, dissecadas pelos autores acima referidos, passamos, em
seguida, a considerar 0s processos, contextos ou momentos incontornaveis e interligados
na dinamica de desenvolvimento curricular, a saber: a concepcéo ou deliberacao
curricular, a realizacao do curriculo (em termos de gestdo e de implementacao) e a
avaliacao curricular.

6.1. O processo de deliberacao curricular

Entendendo a deliberacdo curricular como o processo de concepcao do curriculo
ou de tomada de decisdes conformadoras do curriculo que ha-de ser implementado
ao nivel da escola, na sua abordagem teremos de considerar, necessariamente, 0s
diversos niveis de formulacdo das decisdes curriculares, em funcao da estruturacao
dos sistemas educativos, sendo certo que a natureza e o conteudo de tais decisdes
nao deixam de traduzir determinadas concepcdes de politica educativa e curricular,
posto que o curriculo, sem ser neutral, € um “acto com um significado marcadamente
politico” (Pacheco, 2001, p. 76).

Quer se situe a nivel macro, meso ou micro do processo de deliberacao curricular, as
decisdes curriculares partem, em geral, de uma analise da situacdo (Gaspar e Roldao,
2007) ou do contexto pré-existente. Quando se refere ao nivel macro das decisoes,
em que se trata de definir o curriculo para todo o pais, tais decisdes pressupdem
a prévia avaliacdo das necessidades de formacdo da sociedade que estd em causa
(Zabalza, 1992), avaliacao essa que, entretanto, ndo € neutra, pois traz subjacente uma
intencionalidade politica, ainda que esta, por vezes, nao pareca evidente em face dos
discursos que procuram apresentar a educacao separada dos processo politicos e dos
debates ideoldgicos (Apple, 1999a).

Nos niveis meso e micro, a analise da situacao incide sobre o levantamento e a
interpretacdo dos dados que permitam o conhecimento prévio da escola, dos professores
e dos alunos, bem como do meio familiar, social e cultural destes ultimos, propiciando,
assim, “a contextualizacdo do trabalho curricular da escola e dos docentes” (Gaspar &
Roldao, 2007, p. 80).

A seguir a analise da situacdo e com base nela, estes autores (/bid., pp. 84-87)
referem-se a fase de definicdo dos objectivos/contetidos de aprendizagem. Elaborados
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0s objectivos (que enunciam as finalidades de aprendizagem pretendidas), definem-
se os conteudos (que, dando visibilidade ao objectivo, corporizam a substancia da
aprendizagem, desdobrando-se em contetidos conceptuais, processuais e atitudinais),
sendo ambos passiveis de traducdo em niveis mais especificos e orientados no sentido
do desenvolvimento de competéncias, ou seja, da “apropriacao e mobilizacdo” do saber
produzido e consumido de modo a torna-lo “saber em uso”, habilitando o aluno “com
maior empowerment (...) na sua capacidade de pensar a accdo e na sua competéncia
de agir na vida pessoal e profissional”.

O nivel macro da deliberacao curricular corresponde, segundo Pacheco (2001, pp. 71-
72), a “decisao politico-administrativa”, que configura o curriculo prescrito, escrito, oficial
ou formal. Neste contexto, é definida a “normatividade curricular”, atravs de normas
juridico-normativas que estabelecem “as opcdes fundamentais sobre a elaboracao e
prescricdo curricular (planos e programas)”, assim como “orientacdes programaticas,
incluindo normas sobre a elaboracdo dos materiais curriculares” e “critérios de
organizacao curricular”. A este nivel, o autor distingue dois tipos de decisoes, a saber:
o planeamento curricular e a prescricao curricular.

O planeamento curricular consiste “na elaboracdo dos curriculos para os diferentes
niveis de ensino”, uma tarefa que, pela sua natureza é confiada a especialistas, e pode
obedecer a diversos modelos, de entre os quais Pacheco (2001, pp. 71-72) destaca os
modelos de Tyler, Taba, Wheeler e Lawton, sendo os dois primeiros enquadrados na
abordagem curricular #cnica, que propugna aplicar a escola as ®cnicas tayloristas de
racionalizacao do trabalho de uma empresa. Assim:

a) O modelo de Tyler (1949) compreende quatro fases, que se sucedem do seguinte
modo: (i) a formulacdo de objectivos (fins que a escola deve alcancar) tendo como fontes
o sujeito (aluno), a sociedade e a cultura); (i) a seleccdo de experiéncias educativas que
permitem a interaccédo entre o aluno e as condicdes externas; (iii) a organizacao das
experiéncias de aprendizagem, ou seja “a seleccao das actividades, organizadas em
unidades, cursos e programas” e perspectivadas de forma vertical (segundo critérios
de continuidade e sequenciacao) e horizontal (segundo o crittrio da integracéo); (iv)
a avaliacao da eficacia das actividades de aprendizagem, mediante o confronto dos
resultados com os objectivos pré-definidos;

b) O modelo de Taba (1983) compre as seguintes etapas sequenciais: o diagndstico
das necessidades educacionais; a definicdo dos objectivos; a escolha dos conteudos;
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a preparacao dos conteudos; a seleccao das experiéncias de aprendizagem; a
determinacéo dos métodos de avaliacao;

¢) O modelo ciclico de Wheeler (1967, p. 311), similar aos anteriores, compreende seis
passos sequenciais na planificacao do curriculo: “1) analise preliminar da situacao; 2)
especificacdo dos objectivos; 3) seleccdo do contetido educativo; 4) organizacdo do
conteudo educativo; 5) elaboracdo da unidade; 6) avaliacdo”;

d) O modelo de Lawton (1986) preconiza a organizacdo do curriculo em sequéncias
e estadios, mediante uma seleccao cultural que tenha em conta critrios filosoficos
(objectivos, validade e estrutura do conhecimento), consideracdes socioldgicas
(mudanca social, tecnologica e ideoldgica) e teorias psicoldgicas (desenvolvimento,
aprendizagem, instrucao e motivacao).

Ainda ao nivel macro, e uma vez estabelecido o curriculo no plano da intencionalidade,
a segunda decisao politico-administrativo corresponde, de acordo com Pacheco (2001,
p. 74) a “prescricdo curricular, ou seja, a apresentacao de um curriculo oficial que
pode ser um core curriculum (minimo e comum) com uma funcéo normativa porque
especifica as experiéncias educativas destinadas a todos os alunos de um dado
nivel de escolaridade”. Assim, como esclarece o autor (/bid.), neste tipo de decisao,
estabelecem-se os principios fundamentais por que devera orientar-se a accao educativa,
salvaguardam-se as particularidades proprias locais e definem-se as opcdes gerais no
sentido de assegurar a coeréncia e a credibilidade de um dado projecto educacional.
Nestas condicdes, a prescricdo curricular pode servir de suporte a efectivacdo da
igualdade de “direito de acesso a educacao por parte de todos os alunos”, caso em
que o curriculo prescrito adquire um “rosto mais social e comunitario com a oferta das
mesmas oportunidades de formacao” (/bid., p. 76).

Estando a prescricao curricular associada a um duplo controlo — controlo “sobre as
decisdes curriculares, incluindo a pratica do ensino e todo o conhecimento que a
fundamenta” e controlo “sobre a qualidade curricular, abarcando tanto o processo e o
produto como os materiais curriculares” (/bid. p. 26) -, a legitimidade de tal prescricao
por parte da administracao central do sistema educativo pode ser questionada em
funcdo da perspectiva do desenvolvimento curricular que se tem em vista e, por
conseguinte, da natureza da politica curricular que Ihe serve de sustentacao.

Assim, sendo admissivel uma decisdo macrocurricular que, sem se revestir de um
determinismo totalitario, tenha um sentido de orientacdo e estimulacao dos agentes
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envolvidos na sua realizacao, tanto mais que existe, ao nivel do poder central, a
responsabilidade de ordenacdo de uma cultura escolar, de que o curriculo é o seu
principal instrumento, a prescricdo curricular, como adverte Pacheco (2001, p.75)
coloca questdes que se prendem com “a definicdo de uma cultura comum e basica,
a oferta de possibilidades de formacdo e o controlo curricular”, mormente quando
propende para a “homogeneizacdo ou uniformizacdo” ao nivel dos contetdos e das
actividades, sem respeitar a “diversidade cultural”, as “opcoes regionais e locais” e a
“pluralidade de situacoes de formacao”.

Nessa perspectiva, perfilhamos o ponto de vista de Kirk (1986, p. 82), para quem um
curriculo nacional deve ser decidido “através de um processo democratico” e ainda
traduzir, pelo menos, os seguintes critrios:

¢ adoptar a forma de uma informacao sobre a estrutura geral e nao uma especificacéo detalhada dos
contetidos do programa;

* relacionar um grupo de objectivos gerais de educacéo que incluem as habilidades, os conhecimentos,
as disposicdes e 0s valores que se exigem para se viver numa sociedade democratica;

o reflectir uma justificavel organizacdo dos conhecimentos e das disciplinas;

¢ incluir a escolha do aluno e a maximizacao das oportunidades para a auto-aprendizagem; considerar
as variacOes de ritmo de aprendizagem dos alunos;

¢ implicar um sistema nacional de valoracéo e titulacéo;

» adoptar procedimentos apropriados a nivel nacional e a nivel local nos distintos graus de ensino.

Além dos aspectos globais referidos, a prescricdo curricular compreende, segundo
Pacheco (/bid., pp. 76-79), cinco niveis de concretizacdo:

1) A “elaboracdo dos planos curriculares, também considerados planos de estudo”,
em que se procede a organizacao das disciplinas e ou areas curriculares e para um
dado nivel de ensino, determinando-se os objectivos, 0s tempos lectivos, graus ou niveis
de ensino, regime de docéncia, de progressao e avaliacao e indicacdo da bibliografia
(manuais) e outros materiais curriculares;

2) “A elaboracdo dos programas”, que, enquanto documentos de orientacdo das
actividades pedagbgicas, consistem numa seleccao criteriosas de conteudos, tendo
em conta, designadamente, os objectivos gerais e especificos previamente definidos, o
universo cultural, a maturidade, as necessidades e motivacdes dos alunos, a articulacéo
vertical (ou sequéncia diacronica), a relevancia, a exequibilidade (inerente aos contextos e
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as condicdes de ensino-aprendizagem), a integracdo disciplinar (articulacao horizontal),
a coeréncia interna (ndo contradicdo entre os seus elementos nucleares), o grau de
explicitacao das instrucdes, a organizacao sistematica dos contetdos ou das matérias;

3) A “proposta de orientacdes programaticas”, ou seja, de orientacdes metodologicas
gue podem ou nao ser inseridas nos programas, contendo indicacdes sobre principios,
sugestdes de actividades, métodos ou formas de promover a aprendizagem de
determinadas materias;

4) A “producédo e seleccdo de materiais curriculares”, essencialmente atras dos
manuais escolares, que sdo uma forma de interpretacao pelos autores (editoras) dos
programas oficiais, podendo incluir o “manual-base do aluno” e o “livro auxiliar” do
docente ou do aluno;

5) A “definicdo de normativos, modalidades e processos de avaliacdo dos alunos”,
que constituem um elemento incontornavel da prescricao curricular, posto que importa
estabelecer em que medida os objectivos e os resultados prescritos sao alcancados.

As concepcoes e praxis que tém caracterizado os processos de deliberacao curricular ao
longo dos tempos evidenciam duas tendéncias que se expressam no “binémio curriculo
nacional/diferenciacao curricular”, a que se refere Roldao (2005, p. 15) nestes termos:

A adopcao da complementaridade entre um curriculo nuclear, em torno das aprendizagens essenciais
e a diferenciacao das propostas curriculares, de acordo com os contextos e com as opcdes estratégicas
adoptadas e geridas pelas escolas, € um processo que atravessa a problematica do curriculo em todos

os sistemas da Uniao Europeia a partir da segunda metade da década de 90 do século XX.

Estando esgotadas as expectativas das grandes reformas curriculares concebidas de
modo uniforme para todo o sistema educativo (Roldao, /bid.), engendrando o curriculo
uniforme, de pronto-a-vestir e tamanho Unico, a que se refere Formosinho (1987), a
tendéncia actual ¢ a de se apostar em “modos de gestéo e decisao curricular mais
centrados nas escolas, enquadrados por curriculos nacionais definidores das grandes
linhas e areas da aprendizagem curricular” (/bid., p. 16).

Outrossim, e sem se pdr em causa a abordagem disciplinar nos processos de concepcao
e realizacao do curriculo escolar, tem-se enfatizado a necessidade de dar sentido as
aprendizagens mediante uma abordagem integrada do curriculo ou da modelacédo de
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um “curriculo integrador” que, de acordo com Roegiers (/bid., p.117), € “um curriculo
guiado pela preocupacao da integracao das aprendizagens”, de lhes conferir sentido,
precisando, nomeadamente, “os tipos de situacées nas quais o educando deve
mobilizar os conhecimentos adquiridos”. Ao enfatizar as diversas dimensdes em que
“0 educando pode ter uma diversidade de lacos com os conhecimentos”, o curriculo
integrador traduz, em especial, as preocupacdes com a interdisciplinaridade, ao propor
“situacdes que s6 podem ser abordadas validamente atraws do esclarecimento de
varias disciplinas” e com a transdisciplinaridade, ao colocar “ac¢des que o educando
pode mobilizar em \arias disciplinas” (/bid., 119).

6.2. 0 processo de realizacao do curriculo

No processo de realizacao ou, como prefere Tadeu Silva (2000), de operacionalizacao
do curriculo, consideramos dois niveis ou contextos sumamente relevantes, que sao a
gestao do curriculo e a implementacao ou execucao do curriculo prescrito.

Importa esclarecer que, no processo de realizacao do curriculo, quer na perspectiva
de gestao, quer na de implementacao, também tém lugar actividades de deliberacao
curricular, mas estas ndo so efectivam a niveis diferentes (o da escola e da sala de
aula) como tém natureza diferente, posto que se orientam no sentido da planificacao,
organizacao, gestao e avaliacao do processo de implementacao ou execucao do curriculo
prescrito, ou dito de outro modo, do processo de ensino-aprendizagem. Nesse processo
estédo interligadas as dimensoes de gestdo e de implementacao pratica do curriculo e
em todas elas sao tomadas decisdes curriculares.

No processo de operacionalizacdo do curriculo, que envolve, como vimos, decisoes
nos contextos da gestdo e da implementacao do curriculo, situamo-nos a dois niveis,
tal como referem Gaspar e Rolddo (2007, p. 87): o nivel meso, em que ja nao se
trata de enunciar ou prescrever o curriculo para todo o sistema educativo, mas sim de
contextualizar o curriculo a nivel da escola, ou seja, de re-enunciar e reconceptualizar o
curriculo prescrito atraws do respectivo projecto curricular; o nivel micro, em que se da
a “operacionalizacao da aprendizagem” no contexto da sala de aula e das situacoes de
aprendizagem, mediante as interaccdes que tém lugar entre os professores e o0s alunos.

Os contextos de gestao e de implementacdo do curriculo sdo longamente abordados
por Pacheco (2001, pp. 89-127), que os situam, respectivamente, a nivel da regido e da
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escola (mesoestrutura curricular) e a nivel da actividade dos professores, individualmente
ou em grupo (microestrutura curricular), no seguimento da deliberacado e prescricéo do
curriculo pela administracdo central (ao nivel da macroestrutura curricular). Assim, no
seguimento da sua prescricao a nivel da administracao central, o curriculo é decidido,
com maior ou menor margem de autonomia, no contexto da gestdo que tem lugar a
nivel de uma regido/localidade ou escola, ou seja, ao nivel da mesoestrutura curricular.

No contexto de uma gestdo democratica e descentralizada do curriculo, da-se maior
traducdo ao entendimento do curriculo como “uma pratica e uma construcao”
colectivas, pois que todos o0s que nele intervém e participam sao considerados “sujeitos”
e nao meros “objectos”, razao por que tém um “papel activo e interdependente” a
desempenhar (Pacheco, 2001, p.89).

No entanto, em geral, o design curricular a esse nivel ndo tem uma grande tradicao,
pois tende a ser forte a centralizacdo no contexto politico-administrativo, razéo porque
o desenvolvimento curricular a nivel das escolas nao constitui mais do que uma
“adaptacao das prescricoes e a interpretacdo das orientacoes ja existentes” (/bid., p.
89). Portm, em contextos de maior descentralizacdo administrativa e de promocao da
autonomia da escola, incluindo a autonomia curricular, favorece-se a participacao activa
da instituicao educativa na construcéo do curriculo (indo além da mera implementacao
do que é ja prescrito ao nivel da macroestrutura curricular) e, entao, o desenvolvimento
curricular traduz-se numa pratica de grande alcance “em que a escola se torna na
unidade estratégica de qualquer reforma do sistema educativo” (/bid., p. 89).

Enquanto expressdo do aprofundamento democrdtico do sistema educativo e do
processo de desenvolvimento curricular, a autonomia curricular da escola significa,
na perspectiva de Gimeno (1992, p. 280), a assuncao do poder de “elaboracdo de
um projecto educativo, atender as necessidades de uma comunidade, decidir sobre
disciplinas e modulos de opcao, realizar actividades culturais adequadas ao contexto
de cada escola, organizar de modo mais eficiente os recursos, aglutinar pais, alunos e
professores num estilo compartilhado de educacao”.

Para Pacheco (/bid., p. 90), a autonomia curricular implica o equilibrio de competéncias

e responsabilidades que sao definidas nos diferentes niveis (nacional, regional e local)
e passa
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pela elaboracao de um projecto educativo de escola que existe, por um lado, enquanto sentido abstracto
ou ideia global de uma autonomia possivel, dentro de um quadro organizacional e, por outro, como
sintese e corporizacdo dos projectos a que correspondem actividades de natureza formativa, instrutiva
e administrativa (projectos organizativo, educativo, curricular e didactico).

Os projectos de escola, designadamente os projectos educativos, os projectos
curriculares e os projectos didacticos (ou projectos curriculares de turma), enquanto
instrumentos de gestao curricular, situam-se nos contextos de deliberacao curricular
que tém lugar nos niveis meso (escola, territdrio educativo) e micro (aula, professores/
alunos), “situam-se no prolongamento das decisdes curriculares tomadas no contexto
politico-administrativo”, havendo entre todos eles uma relacao constante, posto que
constituem partes constituintes da estruturacao curricular a nivel geral, posto que o
conceito de curriculo encerra trés ideias chaves: “um propdsito educativo planificado no

"o

tempo e no espaco em funcao de finalidades”; “um processo de ensino-aprendizagem,

com referéncia a contetdos e actividades™; “um contexto especifico” de realizacdo, que
¢ 0 da escola ou instituicdo educativa (/bid. p. 90).

Dada a sua importancia no processo de desenvolvimento curricular, importa clarificar
0s conceitos de projecto educativo e de projecto curricular, enquanto instrumentos que
se situam no contexto de gestdo do curriculo (nivel meso), bem com os de projecto
didactico e planificacdo didactica, que se relevam, essencialmente, do contexto de
implementacao do curriculo prescrito, a nivel micro.

6.2.1. 0 projecto educativo

Alguns autores empregam a expressao Projecto Politico-Pedagdgico com significado
idéntico ao de Projecto Educativo de Escola (ou Plano de Desenvolvimento da Escola,
na terminologia brasileira), entendendo-o como uma maneira de a escola se situar num
horizonte de possibilidades, a partir de respostas a questdes acerca de que educacao se
quer, que tipo de cidadao se deseja e para que projecto de sociedade, posto que é dificil
dissociar a tarefa pedagdgica do aspecto politico, uma vez que o “educador ¢ politico
enquanto educador, e o politico é educador pelo prdprio facto de ser politico” (Gadotti &
outros, 2000, pp. 25-26).

Enquanto instrumento de descentralizacéo da politica educativa e de construcéo da
autonomia curricular a nivel da escola, o projecto educativo ¢, segundo Costa (1991,p.10),
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um documento pedagdgico que, elaborado com a participacao da comunidade educativa, estabelece
a identidade propria da escola atraves da adequacédo do quadro legal em vigor a situacdo concreta,
apresenta 0 modelo geral de organizacdo e os objectivos pretendidos pela instituicdo e, enquanto

instrumento de gestao, é ponto de referéncia orientador na coeréncia e unidade da accao educativa.

Tal projecto nao é somente uma carta de intencdes, nem apenas uma exigéncia de
ordem administrativa, pois deve “expressar a reflexdo e o trabalho realizado em conjunto
por todos os profissionais da escola”, no sentido de atender tanto as “directrizes do
sistema nacional de educacdo” como as “necessidades locais e especificas da clientela
da escola”; ele é “a concretizacao da identidade da escola e da oferta de garantias para
um ensino de qualidade” (André, 2001, p. 188).

Trata-se, segundo Veiga (1998), de um instrumento que permite clarificar a accéo
educativa da instituicdo educacional em sua totalidade, em funcdo da missao que deve
exercer na sociedade, tendo como propdsito a explicitacdo dos fundamentos tedrico-
metodoldgicos, dos objectivos, do tipo de organizacao e das formas de implementacao
e de avaliacao institucional.

O Projecto Educativo tem duas dimensdes, tal como explicam André (2001) e Veiga
(1998): a politica e a pedagpgica: é politico no sentido de compromisso com a formacéo
do cidaddo para um tipo de sociedade; é pedagdgico, posto que possibilita a efectivacao
da intencionalidade da escola, que é a formacdo de um cidadao participativo,
responsavel, comprometido, critico e criativo

O Projecto Educativo pode ser concebido numa perspectiva regional ou local, traduzindo
a preocupacao de corporizar uma agenda politica local, no ambito das opcoes e medidas
de politica curricular que apontam para uma territorializacdo da educacéo e, que por
isso, tém subjacentes as intencdes que vao no sentido de conferir poder de decisao
curricular aos territdrios locais e aos seus agentes (Leite, 2006).

6.2.2. 0 projecto curricular

Ao nivel da mesoestrutura curricular, a segunda decisdo de grande relevancia diz
respeito a elaboracéao de politicas curriculares, ou seja, “a modelacdo dos conteudos
pelos professores, atendendo a particularidade da escola, dos alunos e da comunidade
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dos professores” (Pacheco, 2001, p. 91).

Neste nivel intermédio de deliberacdo curricular, as decisdes conformadoras dos
projectos curriculares tém origem, segundo Pacheco (2001, p. 91): (i) na “ideia de
unidade didactica como centro de interesse, a partir dos ideais de escola progressista
norte-americana, inspirada por Dewey”; (ii) na “ampla autonomia curricular atribuida
aos professores” no sistema anglo-saxonico; (iii) na “ideia de concretizacdo do curriculo
na escola como forma de organizacao curricular em relacdo as actividades dos alunos,
dos professores e das escolas como unidades de organizacdo”, defendida, entre outros,
por Gimeno (1988), Roldao (1999) e Pacheco (1998).

Nao correspondendo, ainda, no caso portugués, a elaboracdo de um plano de accéo
“com objectivos, conteudos, actividades, recursos e avaliacdo, em funcdo de um
programa minimo comum, mas sim a programacao” (Pacheco, 2001, p. 91), a ideia de
projecto curricular coloca-se, deste modo, em termos de adaptacao do curriculo pelos
professores, tomando por referéncias a prescricdo feita no nivel macro e o contexto
escolar em que o curriculo se desenvolve, funcionando, assim, a nivel intermédio, como
elo de ligacéo, por um lado, entre o curriculo base e o projecto educativo da escola e,
por outro lado, entre esse curriculo base e a planificacdo das actividades de ensino-
aprendizagem que cada docente prepara (/bid.).

Na sua acepcao propria, o projecto curricular s6 estara, verdadeiramente, ao alcance
dos professores se a estrutura curricular for concebida, ao nivel macro, em termos de
definicao de um programa (ou curriculo) minimo, ou seja, de uma proposta curricular
aberta e necessariamente flexivel, em que a intencionalidade do projecto de formacao
consistiria na elaboracdo de sugestdes e orientacdes, que os docentes teriam uma
ampla margem de autonomia para adaptar ao respectivo contexto de actuacao (/bid.,
p. 92).

Para que o projecto curricular tenha a centralidade necessaria nas instituicoes
educativas, o curriculo deve ser perspectivado, segundo Pacheco e Morgado (2002,
p. 15) “como um projecto-de-construcdo-em-accao’, que implica a consideracdo dos
seguintes aspectos essenciais: (i) “a decisdo curricular jamais esta terminada”; (i) a
decisdo curricular nao é linear”; (iii) “é fundamental conciliar as decisdes” tomadas
pelos diversos intervenientes no processo curricular; (iv) “a decisao curricular ¢ algo
dindmico que est em permanente movimento”.
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Com base nos referenciais de politica curricular e/ou no curriculo nacional, que
estabelecem, a nivel macro, as competéncias essenciais a desenvolver pela escola, 0s
professores, enquanto gestores e decisores do curriculo e ndo meros executantes deste,
tém, assim, atrawés do projecto curricular, a oportunidade de definir, de forma reflexiva e
inovadora, o conjunto de accoes a desenvolver nas suas escolas, traduzindo a realidade,
a diversidade de interesses e as expectativas locais.

Nessa perspectiva, Pacheco (2001) admite que se possa falar do projecto curricular
como sinénimo de programacao, que expressa a ligacao entre as dimensoes teoria
versus pratica, curriculo prescrito versus curriculo apresentado e contexto real da escola
versus contexto dos alunos, envolvendo, outrossim, as operacdes basicas de explicitacao
e fundamentacao do que se vai realizar, dos elementos que intervém no programa e das
decisdes que sao adoptadas.

Ora, ao propiciar a contextualizacdo do curriculo, o projecto curricular viabiliza a gestao
flexivel do curriculo, que potencia a inovacao adequada a diferenciacao curricular (Vieira,
2005), em funcao das realidades socioeducativas, acolhendo, do mesmo passo, 0s
principios da inclusao e do multiculturalismo, entre outros.

Tal como Pacheco, Gandin (2001, p. 92) reconhece a importancia da programacao, no
ambito do planeamento participativo, salientado a sua dupla dimensao, ao preconizar
“mudancas no fazer e mudancas no ser’, pois que “é fazendo novas coisas e sendo
diferente que se transforma a realidade existente”.

Esta intervencéo curricular do docente pode fazer-se, segundo Pacheco (2001, pp. 92-
93), em termos de uma programacao ou planificacao de longo prazo (ano lectivo),
mediante um trabalho de equipa que, subordinando-se ao programa preestabelecido,
estabeleca, de modo fundamentado: (i) as decisdes relativas aos contetdos a serem
ministrados, aos métodos de actuacao, aos recursos a serem utilizados e as prioridades;
(i) o compromisso colectivo dos intervenientes (docentes, alunos e elementos da
comunidade); (iii) a adequacao do projecto a uma situacado concreta, o que implica
a realizacdo prévia de um diagnostico; (iv) a abertura ao territorio em que se actua,
correlacionando as exigéncias nacionais com os interesses e as especificidades locais.
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6.2.3. 0 projecto didactico

A nivel do microssistema curricular, e tendo por contexto a sala de aula, pode conceber-se
e realizar-se o projecto didactico que corresponde, segundo Pacheco (2001), ao projecto
curricular de turma, o qual se baseia nos principios curriculares de diferenciacéo da
aprendizagem e de adaptacao curricular, que sao relevantes e incontornaveis, devido a
margem de manobra que o docente possui na implementacéo do curriculo. O projecto
didactico, ou o projecto curricular de turma, envolve a assuncdo de um conjunto de
competéncias que sao desenvolvidas sequencialmente no processo educativo, desde
a “operacionalizacao dos objectivos de aprendizagem, tendo em conta os objectivos
curriculares”, a “implementacao de procedimentos de avaliacdo”, passando por uma
série de operacoes, como a gestdo sequencializada e integrada dos conteudos, a
organizacao das situacoes de aprendizagem, mediante a escolha de métodos, #cnicas
e actividades adequados a consecucdo das metas de aprendizagem pretendidas, etc.
(Ibid., pp. 103-104).

6.2.4. A planificacao didactica

O projecto curricular de turma, que pode ser de duracao varidvel e implicar um ou varios
professores, em funcao do regime de leccionacao vigente na turma e das possibilidades
institucionais e informacdes de interaccdo entre os docentes, ¢ implementado, a
nivel micro, atraves de uma planificacao didactica que incumbe a todo o professor
e pode ter, igualmente, diferente horizonte temporal e, inclusive, ser diaria (Pacheco,
2001), configurando o correntemente denominado plano de aula. Quanto menor ¢ a
abrangéncia temporal, maior € o grau de especificacdo das actividades e dos recursos
pedagdgicos, sendo a planificacédo diaria, atraws de planos de aula, aquela que exige o
aprimoramento da estrattgia de ensino, a partir do “conhecimento concreto dos alunos
e do seu empenhamento” (/bid., p. 109).

Esta planificacdo deve ter em consideracdo as etapas do projecto didactico, atrds
referido, e envolve a tomada de uma série de decisdes, que podem ser classificadas,
segundo Jhonson (1967), em decisdes pré-activas, que sado as que o docente toma
na auséncia dos alunos, em particular, na preparacao das aulas, e se caracterizam
por uma maior racionalidade na sua formulacdo, e as decisdes interactivas, que
sao tomadas no contexto de realizacéo do curriculo, ou seja, no ambito do processo
dinamico e interactivo de ensino-aprendizagem, por isso influenciadas fortemente pelo
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comportamento e a participacao dos alunos.

O conceito de projecto didactico é similar ao de “estrattgia de ensino” (Gaspar &
Roldao 2007, p. 89), que se caracteriza pelo cardcter intensivo da operacionalizacao do
curriculo, a nivel micro, envolvendo um conjunto de operacdes que o professor realiza
para que o0s alunos alcancem o objectivo/contelido de aprendizagem preconizado.

Do ponto de vista da sua abrangéncia temporal, e dependendo das realidades em que
actua o professor, a planificacao didactica pode ser anual, semestral, trimestral, mensal
ou diaria, consistindo, grosso modo, na gestdao das unidades didacticas em que um
programa se divide, tendo em conta o tempo curricular sugerido e sua adequacao ao
contexto da escola e a situacdo e aos ritmos de aprendizagem dos alunos. Quanto
menor é a abrangéncia temporal maior é o grau de especificacao das actividades e dos
recursos pedagdgicos, sendo a planificacao diaria, atrawes de planos de aula, aquela
gue exige o aprimoramento da estratégia de ensino de modo a traduzir o “conhecimento
concreto dos alunos e do seu empenhamento” (Pacheco, 2001, p. 109).

Com efeito, independentemente da maior ou menor centralizacdo das politicas
educativas e curriculares, existe um consenso alargado quanto ao “lugar central que o
docente ocupa no processo de desenvolvimento curricular” e de mudanca educacional
(Morgado, 2005, p. 25), sendo expressao deste entendimento o discurso dominante de
“hiper-responsabilizacado dos professores em relacao a pratica pedagdgica e a qualidade
do ensino” o que reflecte a realidade de um sistema escolar centrado na figura do
docente “como condutor visivel dos processos institucionalizados de educacao”
(Gimeno, 1999, p. 64).

E assim que proliferam discursos sobre a assuncdo da profissionalidade docente,
entendida em termos do que caracteriza particularmente a accéo docente, ou seja,
como “o conjunto de comportamentos, conhecimentos e destrezas, atitudes e valores
que constituem a especificidade de ser professor” (Gimeno, /bid., p. 65).

Entretanto, como alerta Morgado (2005, p. 29), tais discursos tendem a ser, muitas
vezes, falaciosos, posto que, sob a égide da profissionalidade docente e da melhoria
das condicoes de trabalho docente, sao concebidas e implementadas determinadas
reformas educativas que “apenas pretendem garantir a adesdo e a lealdade dos
professores”. De resto, apercebe-se facilmente do cardcter falacioso de alguns desses
discursos se se tiver em conta que, apesar de o professor, enquanto responsavel pela
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modelacao da pratica pedagogica, poder “assumir uma perspectiva critica, estimulando
0 seu pensamento e a sua capacidade para adoptar estrategias inteligentes para intervir
nos contextos pré-estabelecidos” (Gimeno, 1999, p. 74), existem “multiplos factores
que determinam a realidade contextual” em que ele trabalha, “geradores de tensdes
que afectam directamente a sua accao no interior da sala de aula” (Morgado, /bid., p.
31), como os que se prendem com o ambiente politico e institucional, a cultura escolar,
0 quadro regulatdrio, 0 modelo de gestao, os contextos e condicionalismos de ordem
logistica e material e, em especial, o perfil e as caracteristicas dos alunos.

A este propdsito, importa realcar que o lugar central do professor no processo curricular
nao ¢ impeditivo da afirmacado da centralidade do aluno nesse mesmo processo,
tendo em conta que é da interaccdo entre os docentes e os alunos que se configuram
comunidades educativas orientadas pelo paradigma da aprendizagem significativa, com
o acolhimento dos principios a que se referem Valadares e Moreira (2009, pp. 29-33),
nomeadamente: (i) a ideia de que “aquilo que ja se sabe e como se sabe é importante
para o que se vai aprender”; (ii) a consideracdo da aprendizagem como um processo em
que os alunos se confrontam com a diversidade de significados cientificos e significados
vulgares, implicando atencdo especial a descodificacdo de signos e a comunicacao de
significados; (iii) a relevancia da “motivacédo psicoldgica” para uma boa aprendizagem;
(iv) o entendimento do bom ensino como o que acrescenta valor aquilo que o aluno ja
sabe, ou seja, “aquele que se adianta um pouco ao desenvolvimento cognitivo actual do
aluno™; (v) a ideia de que nao existe uma relacdo de linearidade causal entre ensino e
aprendizagem, posto que cada aluno aprende de modo diverso, sendo por isso relevante
0 “debate de ideias num ambiente construtivista onde todos aprendem com todos”; (vi)
a consideracdo da aprendizagem como um “processo pessoal”’, mas profundamente
influenciado por “factores sociais”, que nao podem ser negligenciados.

6.3. A avaliacao curricular

Em toda a avaliacao, trata-se de pbr em relacao, por um lado, o que é constatado ou
apreendido, o real ou existente (numa palavra, o referido) e, por outro lado, o objectivo
prosseguido ou o ideal previsto nas normas (o referente), de modo a que se possa
atribuir um valor, uma utilidade ou uma significacao a esse objecto avaliado, isto &, ao
aferido (Rodrigues, 1999).

Encarado o curriculo como processo dinamico, que integra diversos momentos, fases
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ou componentes, desde a sua concepcao ou planificacdo at a sua realizacdo, ao
nivel das praticas educativas (Rodrigues, /bid.), a avaliacao curricular ndo so é parte
integrante desse processo como estd, igualmente, presente em todos os estadios do seu
desenvolvimento e nao apenas confinada aos seus resultados finais, se bem que sejam
estes os que, geralmente, relevam quando se considera a problematica da avaliacdo. Com
efeito, enquanto fase do desenvolvimento curricular, a avaliacdo curricular apresenta-
se como “o dispositivo central de regulacao do trabalho desenvolvido”, envolvendo o
processo de realizacdo do curriculo e os seus resultados (Gaspar & Roldao, /bid., p. 92).

A avaliacao curricular nao €, pois, um momento estanque do processo de realizacao
do curriculo ou, especificamente, do processo de ensino-aprendizagem, cujo “caracter
sistmico” implica, segundo Perrenoud (1999), trabalhar simultaneamente, em diversos
campos, nomeadamente os da avaliacdo, da didactica, da relacao professor-aluno, do
funcionamento do estabelecimento de ensino. Dito de outro modo, uma avaliacéo
curricular sé é credivel quando se traduz na valoracao e consideracao de todos os
aspectos inerentes ao complexo processo de concepcao e realizacao do curriculo.

Além da avaliacdo da aprendizagem do aluno, na avaliacdo curricular estao, pois, em
causa tanto a avaliacdo do professor e da escola, enquanto agentes fulcrais no processo
de realizacdo do curriculo, como a avaliacao do curriculo implementado em funcao do
prescrito, a nivel macro, sem se olvidar a avaliacao do proprio sistema de avaliacéo,
no sentido de se aquilatar da adequacao das normas, dos instrumentos e praticas
conformadores do aparato avaliativo as finalidades educacionais que se tém em vista
em qualquer sistema educativo, o qual &, por seu turno, e em ultima instancia, avaliado,
na sua performatividade, em funcédo dos inputs resultantes da avaliacdo do processo
curricular, a escala geral.

Numa abordagem sociologica da avaliacao educacional, em que se inclui a avaliacao
curricular, estao, assim, em causa nao apenas “as praticas avaliativas formais e informais
e suas consequéncias (educacionais, sociais, éticas e politicas) ", mas também “os
modelos de responsabilizacao que envolvem, ou nédo, os docentes e outros actores”,
incluindo as escolas e outras entidades publicas e privadas, “na prestacao de contas
sobre 0s projectos, processos e resultados que prosseguem os sistemas de educacao
de interesse publico” (Afonso, 2010, p. 17).

Nao obstante partirmos destas premissas, é incontornavel que na avaliacao curricular se
tenha em conta a centralidade do aluno no processo curricular e, por isso, a avaliacao
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da sua aprendizagem.

Entendida por Nobre (2009, p. 2) como “um processo sistematico de recolha de
informacdo” que, respeitando determinadas exigéncias, “envolve a formulacdo de
juizos de valor com base num referencial, de modo a facilitar a tomada de decisdes
de melhoria do objecto avaliado”, a avaliacdo, quando referida a aprendizagem dos
alunos, apresenta, geralmente, trés modalidades (ou funcdes, na abordagem de Nobre):
a diagndstica, a formativa e a sumativa. Segundo este autor, estas trés funcoes da
avaliacao podem ser associadas aos principais objectivos da avaliacao distinguidos por
Hadgi (1994), que sao, respectivamente, orientar, certificar e regular.

Assim, “quando o objectivo é orientar, a avaliacdo assume uma funcédo de diagndstico”
(Nobre, 2009, p. 3). No caso da avaliacdo das aprendizagens, o diagndstico incide
sobre as aptiddes, os interesses, as capacidades e as competéncias consideradas
indispensaveis para as aprendizagens subsequentes do aluno; tratando-se da avaliacéao
de uma situacao relacionada com o desenvolvimento de um projecto, a analise incidira
sobre os pontos fortes ou aspectos positivos, ao lado dos pontos fracos, disfuncoes
insuficiéncias.

O diagnostico das performances dos alunos numa perspectiva cognitiva ndo so
permite seleccionar as informacdes sobre as potencialidades e as insuficiéncias dos
alunos como também orienta-los na base de “estrattgias portadoras de ‘esperanca’
que serao susceptiveis de desencadear novas adaptacoes” (Alves, 2004, p. 64), posto
que as insuficiéncias e erros detectados, longe de constituirem fatalidades, devem ser
encarados como “inadaptacdo momentanea face a uma situacdo nova” (/bid., p. 65).

Referindo-se a funcao formativa da avaliacdo, Nobre (/bid., p. 3) salienta que, “quando
0 objectivo ¢ regular, a avaliacdo assume uma funcao formativa, procurando servir de
guia constante para o processo de aprendizagem, integrando-se no proprio processo de
ensino. Num programa ou projecto, a avaliagdo formativa permite regular o seu processo
de desenvolvimento, informando as acc¢des de reajustamento ou de reorientacdo, com o
objectivo de melhorar o programa ou projecto em funcdo da sua propria evolucao e das
alteracdes relevantes do seu contexto de accao”.

Na mesma linha de Nobre, Alves (2004, p. 61) assinala a natureza reguladora da
avaliacdo formativa, que tem por objectivos, por um lado, “a adequacéo do tratamento
didactico a natureza das dificuldades encontradas no momento do diagndstico” e, por

78



outro, “a obtencao de uma dupla retroaccao”, a saber: “sobre o aluno, para lhe indicar
as etapas que ele venceu e as dificuldades que deve superar; sobre o professor, para
lhe indicar como é que 0 seu programa pedagdgico se desenvolve e quais 0s obstaculos
que enfrenta”.

No entanto, a autora (/bid., pp. 68-69) releva a nocao de avaliacdo formadora, nédo
para por em causa a avaliacdo formativa “classica”, mas para a melhorar, superando
as praticas de centralizacdo no professor de toda a conducao do processo avaliativo e
colocando a énfase na participacao do aluno, o qual deve, juntamente com o professor,
participar na regulacao das actividades de aprendizagem e na construcao dos critrios
de avaliacao, no quadro global de uma pedagogia diferenciada. A avaliacdo formadora
enfatiza, assim, “o papel da auto-avaliacdo como vector fundamental das aprendizagens”
(Ibid., p. 72).

Por seu turno, Ferraz e outros (1994) referem-se a avaliacdo formativa como
uma modalidade que, embora considere os resultados da aprendizagem, incide
preferencialmente sobre os processos desenvolvidos pelos alunos face as tarefas que
lhes sao propostas no quotidiano, razao por que se trata de assegurar que o processo
de ensino-aprendizagem se adeque, de forma sistematica, as caracteristicas dos alunos
e as suas diferencas individuais.

Devendo ter o formando como protagonista da sua aprendizagem, a avaliacdo formativa
s6 pode lograr a sua finalidade se, por um lado, for compreendida, nas suas diversas
dimensdes, pelo proprio aluno e, por outro, se permitir a este regular a sua aprendizagem,
numa perspectiva de interaccao critica consigo proprio, com 0S Seus pares e com 0
ambiente socioeducativo em geral, em que se insere, permitindo a cada um construir
e reconstruir o seu percurso de aprendizagem. Sendo assim manifesta a sua utilidade
para o sucesso educativo, a avaliacao formativa fornece ao professor inputs pertinentes
para reorientar a actividade pedagbgica, tendo sempre presente o papel do aluno na
construcao da sua propria aprendizagem.

Como vimos, Nobre (2009) relaciona a funcao sumativa da avaliacdo com o objectivo
de certificar. Apoiando-se em Hadgi (1994), esse autor refere que, em se tratando
da avaliacdo da aprendizagem, faz-se um ponto de situacédo sobre os conhecimentos
adquiridos pelo aluno apds um ou mais ciclos de aprendizagem; tratando-se de avaliar
um programa ou projecto, a avaliacdo sumativa servira para determinar a medida em
que foram atingidas as metas previamente definidas.
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Ao referir-se, por seu turno, a avaliacdo sumativa, Ferraz e outros (1994) salientam que
a mesma é utilizada sempre que seja necessario fazer-se o balanco das aprendizagens
desenvolvidas, o que ocorre em determinados momentos ou periodos do percurso
formativo, tendo em conta os objectivos que, uma vez atingidos, permitem a passagem
a etapa seguinte e expressando-se, essencialmente, em termos de resultados, atraws
de numeros de uma escala.

Realizando-se atrawes de testes e outros instrumentos de afericao, a opcado por qualquer

destes meios de verificacao dos resultados da aprendizagem so faz sentido em funcao
do seu alinhamento com o curriculo, isto €, com aquilo que se pretende que os alunos
aprendam. Os balancos que se vao efectuando, atraves da avaliacdo sumativa, ao longo
do processo ensino-aprendizagem, nao deixam de ter um cardcter formativo, ainda que
em momentos culminantes de um percurso formativo, sobreleve o cardcter sumativo
(Ferraz, /bid.).

Na verdade, as diversas funcdes ou modalidades de avaliacdo podem integrar-se no
conceito de avaliacdo formadora, a que se refere Alves, tudo dependendo da “ maneira
como se utilizam critrios e objectivos para desenvolver um processo de aprendizagem e
solicitar aos alunos uma actividade de auto-avaliacdo performante” (Alves, 2004, p. 71).

No entanto, quando as praticas avaliativas reflectem modos e instrumentos de avaliacéo
uniformes, que incidem, de forma limitada, em algumas dimensdes da aprendizagem,
especialmente a cognitiva, a avaliacdo perde, em larga medida, esse caracter
formativo, assumindo uma “légica sumativa” que, muitas vezes, contraria os principios
orientadores constantes dos normativos aplicaveis, como observa Alves (/bid.), referindo-
se a realidade portuguesa.

Pronunciando-se na mesma perspectiva, Ferraz e outros (1994) admitem que as diversas
modalidades de avaliacdo podem ser aplicadas com maior ou menor implicacao dos
alunos e chegar a revestir a forma de auto-avaliacdo que, no quadro da regulacao do
processo de ensino-aprendizagem, implica a participacao do sujeito aprendente em
termos de (i) antecipacao das experiéncias ou operacdes a serem realizadas para que
determinada aprendizagem seja conseguida, (i) identificacdo dos pontos fortes e fracos
do percurso e (iii) procura de solucdes alternativas para potenciar o sucesso. Deste
modo, na perspectiva desses autores (/bid.), a auto-avaliacao vai além tanto da co-
classificacao (que, embora se assente na divisdo de responsabilidades entre o professor
e 0s alunos na avaliacdo sumativa, nem sempre é consequéncia de uma construcao
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partilhada do proprio processo formativo) como da autocorreccdo (em que é conferida
ao aluno a possibilidade de comparar o resultado obtido com um produto ou resultado
tipo, mas que nem sempre tem em conta os processos pelos quais o aluno desenvolveu
a sua aprendizagem, além de nao traduzir a necessidade de o aluno compreender a
l6gica do erro ou falha em que eventualmente tiver incorrido).

Se as tendéncias de uniformizacédo dos curriculos, designadamente atraws das provas
sumativas de avaliacdo externa, quer sob a forma de exames e outras terminologias
afins, quer, mesmo, atraves de provas de afericdo, contendem, em principio, com
propositos de uma avaliacdo formativa (e formadora), fazendo deslocar, amiude, o foco
no desempenho dos alunos no dominio cognitivo, nem por isso constituem obstaculo a
realizacao de um trabalho orientado para o desenvolvimento das competéncias, o qual,
pelo contrdrio, se torna indispensavel nesse contexto, como sustenta Roldao (2008).
Nesse sentido, constitui desafio das instituicdes educativas

saber organizar-se para ensinar de outro modo, criar estratégias de organizacéo de trabalho que fagcam
cada aluno aprender por si, com materiais adequados e tarefas exigentes, com interaccoes preparadas
e orientadas para o que se pretende, promover trabalho com os pares sobre assuntos em estudo
(...), orientar e guiar os percursos de aquisicao e consolidacdo de competéncias assentes em saberes

compreendidos e actuantes, entre muitas outras coisas (Roldéo, /bid., p. 49).

Sem que constituam mais dois tipos de avaliacdo, que se juntam as modalidades atras
assinaladas, fala-se ainda da avaliacdo normativa e da avaliacao criterial que, segundo
Afonso (2005, p. 34) sao frequentemente referidas como opostas entre si, posto que,
“enquanto a avaliacdo criterial verifica a aprendizagem de cada aluno em relacao a
objectivos previamente definidos, a avaliacdo normativa (...) toma como referéncia, ou
compara, as realizacdes dos sujeitos que pertencem ao mesmo grupo - o que lhe
confere uma natureza intrinsecamente selectiva e competitiva”.

Para Ferraz e outros (1994), a avaliacdo normativa e a avaliacdo criterial constituem
duas formas de interpretar e perspectivar o processo avaliativo, com base em referentes
distintos (normas e criterios) e énfases diferentes no plano das finalidades, mas que
nem por isso deixam de se cruzar ou interpenetrar, ou seja, ndo sao mutuamente
exclusivas, mas, ao contrdrio, abordagens alternativas que podem complementar-se.
Assim, e resumindo a abordagem feita pelos referidos autores (/bid., 1994):

a) Na avaliacdo normativa parte-se do principio que os resultados do desempenho
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dos alunos se distribuem simetricamente em relacao a um ponto central, pelo que
se considera normal que uma parte dos alunos se situe claramente acima ou abaixo
da média do grupo. Assim, o desempenho de cada aluno é comparado por com o
desempenho médio do grupo de que faz parte e, nesta base, é feita uma classificacao
ordenada por niveis, tendo em vista a seleccéo dos alunos em funcéo da sua posicao
hierarquica na escala de valores. Com os resultados assim obtidos, identifica-se quem
necessita de medidas de apoio para atingir 0 sucesso e promove-se a competicao entre
0s alunos.

b) Na avaliacéo criterial, o desempenho do aluno ¢ analisado por referéncia a objectivos
de aprendizagem, em relacdo aos quais ele toma consciéncia, ficando ciente do que se
Ihe pede. Propugna-se reorganizar o ensino e a aprendizagem num processo interactivo,
que permita atribuir a cada aluno niveis de desempenho que traduzam o dominio dos
objectivos, identifiquem pontos fortes e fracos, potencializando-os na concepcao das
medidas de apoio. O propdsito é a progressao possivel de todos os alunos, numa logica
de competicao do aluno consigo proprio.

A avaliacdo normativa estd ligada ao paradigma de avaliacdo tradicional, fortemente
apoiada nos testes, cujas limitacdes foram evidenciadas por varios investigadores, como
Broadffoot (1994), Quellmalz (1985), entre outros, que criticaram a énfase colocada
excessivamente na avaliacdo de aspectos mais facilmente mensurdveis (conhecimento
e compreensdo), em detrimento do desenvolvimento de processos complexos de
pensamento, exigidos pelas sociedades actuais, como sdo 0s processos cognitivos de
analise, comparacao, inferéncia e avaliacao, relacionados com a resolucao de problemas
e o desenvolvimento da capacidade de pensamento critico (Quellmalz, 1985; Resnick,
1989).

A constatacdo de que a avaliacao tradicional, ao promover um ensino fortemente
descontextualizado, baseado na memorizacdo e na reproducdo do saber tedrico, nao
corresponde as exigéncias das sociedades complexas, contribuiu para o reconhecimento
da necessidade de uma avaliacao contextualizada, auténtica ou de desempenho
(Gardner, 1992; Murphy, 1995), que valoriza as estrategias de aquisicao e aplicacao de
conhecimentos, capacidades, habitos de trabalho e competéncias.

Nao sendo o caso para se excluirem os testes, defende-se que estes assumem,
nesta abordagem, um novo papel: em vez de os resultados dos testes constituirem
dados inquestionaveis e preponderantes, passam a fornecer inputs para melhorar a
aprendizagem, ndo sé atrawes da orientacdo do professor mas também da prdpria auto-
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avaliacdo e auto-instrucdo dos alunos (Glaser, 1990). Trata-se, assim, de explorar as
potencialidades formativas da classificacdo, enquanto expressdo simbolica do resultado
da avaliacao, que deve ir além da finalidade certificativa para se traduzir no fornecimento
de feedback ao aluno em termos de indicadores da confianca nas suas capacidades
académicas e pessoais de realizacao e sucesso.

Entretanto, as pressdes sobre as instituicdes educativas, oriundas do mercado e
traduzidas em politicas de organizacdes internacionais, bem como de um numero
crescente dos Estados, no sentido da eficacia e da exceléncia das aprendizagens,
da abordagem por competéncias associadas aos perfis necessarios para a insercao
competitiva no mundo do trabalho e da prestacdo de contas, tém vindo a evidenciar-se
em “politicas de accountibilityem educacao”, ainda que marcadas por “oscilacées mais
ou menos acentuadas, a que ndo sdo indiferentes os regimes politicos, a natureza dos
governos e 0s dinamismos emergentes das sociedades civis e transnacionais (Afonso,
2010, p.147).

Um pilar incontornavel das politicas de accountibility em educacédo &, obviamente, a
avaliacdo que, enquanto “processo de recolha, tratamento e analise de informacdes,
teorica e metodologicamente orientado e fundamentado no sentido de produzir juizos
de valor (...), tanto pode anteceder a prestacdo de contas (avaliacdo ex-ante)” como
“ocorrer entre a fase de prestacdo de contas e a da responsabilizacdo (avaliacdo ex-
post)”, como assinala Afonso (2010, pp. 152, 153).

Na verdade, ao impregnar-se da légica da accountibility, a avaliacao esta, claramente, ao
servico da prestacao de contas, entendida como “obrigacdo ou dever de dar respostas”
e “acto de justificacdo e explicacdo do que é feito, como ¢ feito e porque é feito”
(Afonso, /bid., p. 153), podendo, mesmo, na nossa perspectiva, identificar-se com o
proprio acto de prestacao de contas. Por outro lado, a avaliacao serve de fundamento a
responsabilizacado, atraws de diversas formas, como “a imposicao de sancdes negativas
(...) a assuncao autbnoma de responsabilidades pelos actos praticados, a persuaséo
(...), o reconhecimento informal do mérito (...), a atribuicao de prémios ou recompensas
materiais e simbolicas”, entre outras (Afonso, 2010, p. 151).
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7. Tendéncias no processo de internacionalizacao da educacao e do curriculo

Se, na segunda metade do século XX, assistia-se ja a “uma certa conformidade
estrutural” e ao “isomorfismo organizacional dos sistemas de educacdo escolar no
mundo”, pela accao prolongada de organizacdes internacionais, como a UNESCO, o
Banco Mundial, a OCDE, o Conselho Europeu, bem como de fundacdes filantropicas
e redes de assisténcia tcnica internacional (Azevedo, 2007, p. 73), na actualidade,
essa realidade é particularmente obsenavel, sendo a OCDE, atravs das actividades
sistematicas “de recolha, tratamento e divulgacéo de indicadores sobre a educacao”, a
instituicao internacional que “mais marca a agenda internacional e nacional na educacao
e mais influencia as ptdprias politicas nacionais e locais” (Azevedo, /bid., p. 76).

Nesse contexto, as politicas curriculares ndo podiam ficar incolumes as pressdes no
sentido da uniformizacao da educacdo a escala global. Efectivamente, ao analisar-se
as tendéncias curriculares no plano internacional, ndo escapa ao observador atento
a forma como o curriculo tende a ser influenciado pelos discursos e politicas que
colocam a énfase na exceléncia ou melhoria dos padrdes de eficacia educacional, bem
como nos indicadores e standards de prestacdo de contas ao nivel das instituicdes
educativas dos diversos niveis. Em virtude dos efeitos da globalizacdo nas politicas
educacionais, as mudancas ao nivel das escolas sdo muito diversas, como refere Spring
(2008), pp. 331-332): “a linguagem da globalizacdo rapidamente entrou nos discursos
acerca da escolaridade; os discursos educacionais referem-se ao capital humano, a
aprendizagem ao longo da vida, para a melhoria das competéncias de empregabilidade,
e ao desenvolvimento econdmico”.

Como remarca ainda Spring (/bid.), o papel dos discursos educacionais globais na
criacdo de politicas e praticas comuns ¢ particularmente incisivo na énfase colocada
na economia do conhecimento e no papel chave das tecnologias de informacdo e
comunicacao. Constituindo estas ultimas uma oportunidade indesmentivel para a
inovacao dos processos e praticas educacionais, a nosso ver, a questao essencial que
se coloca, na actualidade, nédo &, pois, a relevancia dessas tecnologias, mas 0 uso
que delas se faz, nomeadamente para, atraws das agendas educacionais globais,
se lograr a instrumentalizacdo das instituicoes educativas, mediante a imposicao de
conteudos, de sentidos e de standards de actuacdo no interesse dos mercados e de
grupos economicos.

Por seu turno, Pacheco (2007, p. 376) assinala que o processo de globalizacdo ou
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de mundializacao expressa-se, por um lado, atraws da implementacéo de politicas
educativas em que a qualidade da educacao é encarada na perspectiva da “formacao
de uma mao-de-obra qualificada, susceptivel de dar os trunfos numa concorréncia
internacional” e, por outro, na énfase colocada a criacdo de espacos regionais (Unido
Europeia, Mercosul, etc.) de promocdo da “melhoria da quantidade subscrita na
proposicao de standards e de normas, os mais elevados possiveis para uma dada
regido”, como acontece, v.g. na regido geografica da Unido Europeia, em que “a
globalizacdo educacional traduz-se em registos de formacao centrados na aquisicao
de competéncias, ligadas as Ciéncias, a Matematica, ao Inglés e as Tecnologias de
Informacado e Comunicacdo, com vista a edificacdo da Europa do conhecimento”.

Nesse processo, é evidente a tendéncia para a uniformizacdo das praticas curriculares,
na logica de valorizacdo do pensamento tyleriano (Pinar, 2006; Pacheco, 2010), a
que esta inerente 0 modelo de gestao eficientista do curriculo, a partir de quatro eixos
principios: objectivos, conteudos, actividade e avaliacao.

Subordinando-se a escola a légica do mercado, de acordo com Pacheco (2010), torna-se
evidente a secundarizacao do curriculo como campo intelectual de descodificacao de
discursos e analise critica das praticas, com a concomitante valorizacédo de movimentos
orientados por uma mentalidade empresarial. Deste modo, segundo o autor, a empresa
torna-se nao s6 o modelo das reformas educativas como se institui como simbolo de
eficiéncia dos custos-beneficios que a escola deve adoptar no seu interior.

Instalando-se a nocao de competéncia e, designadamente, a competéncia operacional, no
centro das reformas curriculares (Audigier & Tutiax-Guillon, 2008), promove-se, segundo
Pacheco (/bid.), uma politica centrada nos resultados, em que o eixo paradigmatico da
mudanca deixa de estar no processo de compreensao, tal como William Pinar propés,
através do movimento da reconceptualizacdo, para se centrar na eficiéncia e qualidade
produtiva dos resultados.

Em outro local*, desenvolvemos uma abordagem sobre a natureza do conhecimento
no contexto da globalizacao neoliberal ou hegemanica, em que se propugna, a nivel do
ensino superior, o desenvolvimento de um conhecimento contextualizado e enquanto
utilidade de curto prazo, voltado para as necessidades do mercado (Santos, 1994 e
2008).

*Cf. Capitulo Il da nossa Tese de Doutoramento, referenciada em nota anterior.
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Insurgindo-se contra a fatalidade do hegemonismo curricular que tende a ser imposto a
escala global, Pinar (2006, p. b) defende que, em termos conceptuais e no ambito da
pos-reconceptualizacdo, o regresso ao desenvolvimento curricular nao pode significar
a valorizacao do instrumentalismo fyleriano, mas tao-s6 a recuperacao da nocao de
conhecimento como espaco aberto de problematizacdo. Neste caso, sustenta o autor
(Ibid.), importa resgatar “o contetido intelectual do conteudo escolar”, relevando o seu
significado social e subjectivo”.

Por seu turno, Moreira (2009) analisa as tendéncias do movimento de internacionalizacédo
do curriculo, que se desenvolve na primeira década do século XXI, sucedendo ao de
reconceptualizacao, proposto por Pinar, e a que nos referimos atras.

Nesse processo de internacionalizacdo, a par do papel crescente das instancias
supranacionais na tentativa de imposicao de parametros curriculares uniformes a escala
mundial, através de normas e critérios de exceléncia e performatividade que, seguindo
a logica do mercado, se traduzem igualmente em formas padronizadas de avaliacao de
desempenho, assentes em criterios de eficacia e competitividade, sdo notaveis, segundo
Moreira (/bid.), os esforcos no sentido da criacao de “espacos” além-fronteiras nacionais,
em que varios estudiosos intercambiam as suas producdes individuais e participam no
desenvolvimento dos estudos curriculares, num esforco que visa encontrar, a despeito
das divergéncias e dos paradoxos que persistem, contribuices para o trabalho colectivo
que vem a ser, ao cabo e ao resto, a obra educativa em que estdo empenhados.

Na analise desse fendmeno, Moreira (/bid.) assinala as diversas tendéncias,
posicionando-se a favor das categorias de hibridizacdo e cosmopolitismo no processo
de internacionalizacao do curriculo, segundo determinados pressupostos.

Assim, o autor defende a viabilidade de um processo de hibridizacdo cultural, em
que elementos de distintas origens e posicoes hierdrquicas se desterritorializem e se
reterritorializem, articulando-se os modelos externos com as perspectivas de valorizacao
e preservacao de histrias e idiossincrasias locais. Deste modo, propicia-se o0 que pode
ser chamado de diglossia cultural e curricular, permitindo que se possa transitar entre
distintas realidades culturais, escolhendo-se a opcdo que, mediante uma avaliacao,
se revelar mais apropriado a cada situacdo, Desta forma, o processo ndo se limitara a
apropriacdo de opcdes e reformas curriculares estrangeiras, expressando-se, antes, em
termos de empréstimo ou de trocas, podendo resultar do confronto e ou de convivéncia
das tendéncias de homogeneizacao e de particularizacao.
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Por outro lado, o autor considera a viabilidade de um cosmopolitismo que, favorecendo
a pluralidade de culturas, corresponda a uma posicao intelectual de abertura para
experiéncias culturais divergentes, o que equivale a dizer que se pode lutar contra a
uniformidade e a hegemonia (como seria a pretensdo implicita no conceito de cidadéo
do universo), deixando em aberto quer as possibilidades de utilizacdo da mobilidade
para se incorporar, critica e selectivamente, experiéncias e significados apreendidos
em inumeros territrios culturais, quer as novas oportunidades para o exercicio da
solidariedade nos planos internacional e regional e local. Nesta perspectiva, ha lugar
para um discurso e uma pratica contra-hegemonicos, engendrados a partir de coligacoes
progressistas no campo do curriculo.

Em suma, Moreira propugna que, no processo de internacionalizacao do campo do
curriculo, a hibridizacao e o cosmopolitismo, enquanto categorias inerentes a esse
processo, favorecam a criacdo de um clima democratico no qual possam ocorrer
desafiantes conversas e proficuos embates entre as diferentes tradicdes e perspectivas.
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Concluindo

Ao longo dos anos e em todas as latitudes, a questédo central de que se tém ocupado
os pensadores do curriculo ¢ a do conhecimento. Com efeito, tanto na teorizacao
tradicional como nas abordagens criticas, com as suas diversas matizes e tendéncias,
pode falar-se de um denominador comum na conceptualizacdo do curriculo: a relacdo
entre o curriculo com o conhecimento. O que, desde sempre, tem divergido os tedricos
do curriculo prende-se com as respostas diferenciadas e, por vezes, antagdnicas, que
sao dadas as questdes que emergem da centralidade do curriculo na educacéo e
formacdo: que conhecimento, por ser mais valioso, deve ser ensinado; quem decide
o conhecimento a ser ensinado; com que motivacdes ou interesses se fazem tais
escolhas; para que serve o conhecimento escolar (ou seja, em que o0s alunos se devem
tornar), etc.

Se, devido a inadequacéo e aos anacronismos das abordagens tradicionais, tecnicistas
e falsamente neutrais do curriculo, as mesmas ndo colhem, praticamente, defensores
no campo da teorizacdo curricular, a teoria curricular critica apresenta-se, no plano
tedrico, com um enorme potencial de alternativa, apontando, ainda que atraws de vozes
nem sempre concordantes, vias para a construcao do curriculo do futuro.

E certo que as controgrsias existentes, as teorizacdes abstractas, bem como certos
discursos de pendor excessivamente politico e ideoldgico tendem a agitar o campo
curricular em que se situam os teorizadores criticos, em dois sentidos contrarios, a
saber: (i) em sentido positivo, porque, como lembra Moreira (2001), a Histria das
Ciéncias, de modo particular, revela que os periodos de crise sao frteis por abrirem
novas possibilidades ao pensamento, permitindo o surgimento de alternativas teéricas
e de novas praticas; (i) em sentido negativo, porque tais discursos tendem a confundir
0s professores e outros que, no quotidiano, lidam com o curriculo, além de fornecem
argumentos e margens de actuacao as altas instancias decisoras para a manutencao do
Status quo, caracterizado pela prevaléncia das praticas quotidianas tylerianas.

Reconhecendo o valor da pluralidade de vozes na teorizacao curricular, entendemos
que € possivel evitar-se o extremar de posicdes dicomicas, que priorizam um ou outro
“lado” mediante um esforco de ligacdo entre a teoria e a pratica, ou seja, de busca de
uma convergéncia praxioldgica, que propicie a adopcao de solucoes efectivas para os
problemas com que se defrontam as escolas no quotidiano.
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Alias, Goodson (1995b) chama a atencédo para a necessidade de se situar historicamente
0s problemas da educacao e que somente dessa forma é possivel entendé-los e controla-
los.

Convergem no mesmo sentido outros autores, nomeadamente Pacheco (2001), que
na senda de Moreira (1998), considera que, mais crucial que os contributos teoricos,
¢ admitir que o conflito existente na producéo dos discursos curriculares s6 pode ser
ultrapassado pelos professores e alunos se defendermos a centralidade da pratica.
Deste modo, a teoria curricular critica tornar-se-a4 numa ferramenta conceptual se ajudar
professores e alunos a entender que o curriculo € uma construcdo que também lhes
pertence.

Ousamos acrescentar, para concluir, que, da leitura da multifacetada producao tedrica
critica e pos-critica, & possivel procurar, construir ou reconstruir, em bases consensuais,
um conjunto de referéncias conceptuais, epistemologicas e metodologicas que
possibilitem novos rumos nas politicas e praxis curriculares, invertendo a tendéncia
actual de predominio das racionalidades ®cnicas no quotidiano das escolas, sob o
influxo permanente das “reformas” e “inovacdes” que emergem das agendas educativas
internacionais e nacionais de pendor economicista e mercadologico.
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