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ALGUMAS CONSIDERAGOES A PROPOSITO DO "PROJECTO: REFLEXAO PARTICIPADA
SOBRE OS CURRICULOS DO ENSINO BASICO"

MARIA DE JESUS FONSECA *
* Prof. Adjunta da ESEV

EM JEITO DE NOTA DE ABERTURA

Declaro-o aqui solenemente: tenho uma divida, uma divida eterna, de gratidao e reconhecimento, pelo
sistema de ensino e pelas instituicdes que me formaram. Em todas elas aprendi alguma coisa e em todas

elas 'ganhei' alguma coisa que nao tinha.

E faco esta declaracdo publica num momento em que tanto se desconfia e desvaloriza o nosso sistema
de ensino, num segmento do qual trabalho, porque estd em crise, diz-se. Ora, ndo sera préprio da sua
natureza o estar permanentemente em crise? Desconfio de um sistema educativo que ndo esteja em
crise. E um sistema ja sem vida, mecanico, de tanta rotina, e que se julga a si préprio cheio de 'certezas'
e de 'verdades'; é um sistema que se putrefaz, sem cheiros. Alids, também o sistema de ensino que
frequentei foi alvo de contestagdes e de criticas, as mesmas de hoje. De 'frangos de avidrio' a 'geragao

rasca', apenas muda a terminologia e, sinceramente, nao sei qual das expressdes prefira ... Nenhuma!

Mas a maior das minhas dividas, devo-a a instituicdo de ensino superior por onde passei e aos seus
docentes que foram meus professoresl : a Universidade de Coimbra, onde fui aluna da Faculdade de
Letras. Mas isto ndo é importante, porque qualquer instituicdo de ensino superior, julgo, me daria o que

ela me deu.

Foi ai que me ensinaram a aprender a aprender. Foi ai que aprendi a pensar, a ajuizar, a julgar, de moto
proprio. Foi ai que alarguei horizontes e desenvolvi a capacidade critica, que, reconheco, ndo tinha. Foi
ai que me muniram dos instrumentos necessdrios e me prepararam para fazer face as aventuras com
que a vida nos brinda. Esta é uma dessas aventuras. De facto, nunca pensei fazer o que estou a fazer,
nunca julguei vir a leccionar algumas das disciplinas que tenho leccionado, nunca pensei tratar temas
gue agora se me deparam. Temas para os quais nao tinha qualquer preparagdo, pois ndo constituiram
matéria da minha formacao inicial. Dai esta consciéncia aguda de uma divida que pago com imensa

gratiddo, enorme respeito e profundo reconhecimento.E que foi 14 que me ensinaram o fundamental
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para a vida. E que foi |4 que me ensinaram a investigar, a saber como procurar... E que foi 1d que me

ensinaram a aprender a aprender.

1 Nao posso deixar de relembrar dois dos meus mestres: O Dr. Arnaldo de Miranda Barbosa que ja nao
estd entre nds; considerava ele que a filosofia ndo era coisa para mulheres e o que deviamos era estar
todas em casa a coser meias e a tratar dos maridos e dos filhos; Quando foi meu professor, no 12 ano de
curso, corria o ano de 1972, distinguiu-me, contudo, com a classificagdo mais alta. Relembro-o como um
bom mestre pela sua extrema clareza, pelo modo simples e l6gico como nos expunha. Nao posso deixar
também de salientar o Prof. Doutor Miguel Baptista Pereira, por ser uma daquelas raras personalidades
que se sabe fazer amar pelos alunos; pelo seu imenso saber e pela actualidade desse saber; pela sua
espantosa facilidade de nos fazer ver relagbes onde ndo as suspeitdvamos, pelo seu dominio

amadurecido de todo o pensamento filoséfico e mesmo cultural, pela sua clareza e profundidade.

Metodologia e Analise de Dados

ALGUMAS CONSIDERACOES A PROPOSITO DO "PROJECTO : REFLEXAO PARTICIPADA
SOBRE 0S CURRICULOS DO ENSINO BASICO"
ou
DA IMPORTANCIA DO DESENVOLVIMENTO CURRICULAR NA FORMAGAO DE PROFESSORES

Este projecto, recentemente lancado pelo Departamento de Educacdo Bdasica, apresenta, como
propostas para reflexdo e discussao, pelas escolas e pelos professores, trés documentos sobre os quais

escolas e professores se devem pronunciar:
Documento 1 : "Gestdo Curricular - Linhas Orientadoras"

Documento 2 : "Perfil de Competéncias a Saida do Ensino Basico"
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Documento 3 : "Aprendizagens/Aquisicdes Nucleares, por Area e Disciplina, a Saida de Cada Ciclo, a

Nivel Nacional"

Documento 3 a) ; "Aprendizagens/Aquisicdes Nuclares no Final do 12 Ciclo"

Documento 3 b) : "Aprendizagens/Aquisicdes Nucleares no Final do 22 Ciclo'

Documento 3 c) : "Aprendizagens/Aquisicdes Nucleares no Final do 32 Ciclo"

Em primeiro lugar, cumpre-nos louvar esta iniciativa do Ministério da Educacdol, através do
Departamento de Educac¢do Basica2, ndo apenas porque se trata de uma iniciativa cuja necessidade é
patente e se tornava premente, mas também porque ndo tem sido pratica do ME dar a voz aos
intervenientes no processo educativo. De facto, ndo tem sido essa a nossa habitual tradicdo, mas sim a
de tomar todas as decisdes centralmente. Isto é, até agora, sempre se tem considerado que as grandes
decisGes sobre o curriculo, sobre o que deve ser aprendido e ensinado na escola, designadamente quer
a nivel dos fins (para qué?), quer a nivel dos conteudos (o qué?), é da competéncia exclusiva de
'especialistas’, peritos nessas questdes. E, obviamente, que os professores ndo cabem dentro desse
grupo especializado.3 Por isso, a este nivel, ndo tem sido tradicdo, no nosso sistema educativo, a
participacdo dos intervenientes mais directos no processo educativo. O mesmo se passa,
substancialmente, a nivel dos programas, o que implica que a légica assumida por ambas as partes, quer
pelo ME quer pelos professores, é uma logica da obediéncia, da execugao, da adopcao. Isto é, cabe aos
professores, enquanto intervenientes no processo, obedecer as normas e prescri¢cdes definidas a nivel
central, adoptar essas prescrigdes e cumpri-las, executando-as ou aplicando-as. Assim, o professor é
considerado como mero consumidor passivo de curriculos e programas, como mero executor, mais ou

menos mecanico.

Este projecto, a partir dos documentos que o consubstanciam, revela uma inflexdo nesta légica. Parece,
assim, que se quer passar de uma logica da obediéncia a uma légica da autonomia, de uma légica da
execuc¢do a uma logica da parceria, da co-autoria e da co-responsabilizacdo, de uma légica da adopcdo a
uma légica da participagdo. Bem sabemos, por experiéncias anteriores de fracasso, um pouco por toda a
parte, que qualquer mudanca, qualquer inovacdo, qualquer reforma educativa, cuja face mais visivel é
sempre a reforma curricular4, s se torna real e efectiva ao nivel da pratica. Ndo basta decretar a
mudanca, é preciso implementa-la, realiza-la. Se a realiza¢do e a pratica ndo mudarem, entdo, afinal,

nada muda... E, entdo, na escola que a mudanca acontece, é ai que ela se realiza. E os professores s3o0 os
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principais actores da implementacdo, logo, os realizadores da mudanga. Por isso, ndo hd reforma
curricular que resista a indiferenca dos professores, ndo ha reforma que se faga contra a vontade dos
professores, sem os professores. Reforma que ndo entusiasme, comprometa e envolva os professores,

pura e simplesmente, ndo existe. Ora, parece ser isto que o documento 1 consubstancia.(Cf. Doc. 1:10)

Outra novidade que nos parece de realcar é a de se considerar que todos os documentos, e referimo-
nos ndo tanto aos documentos 1 e 2, que sdo de caracter mais geral e dizem respeito ao curriculo de
todo o ensino basico e as suas finalidades, pelo que, necessariamente, devem ser debatidos por todos
os professores, mas sobretudo aos documentos 3a ), 3b) e 3c), referentes, respectivamente, ao 19, 22 e
32 ciclos, portanto muito mais parcelares e mais especificos, porquanto se trata de de se pronunciar
sobre "aprendizagens/aquisicdes nucleares, por area ou disciplina", deverem ser, igualmente, debatidos
por todos os professores, independentemente do ciclo a que pertencam e da(s) disciplina(s) que
leccionem. "Debate de todos os documentos pelos docentes e escolas de todos os ciclos, a fim de
garantir uma perspectiva global - e ndo fragmentada - do Ensino basico" (Doc.1:2) Assim sendo, também
aqui se imprime uma nova légica, abandonando-se uma ldgica disciplinar - em que cada professor é o
'especialista’ da sua matéria e da sua disciplina, em que cada professor estd encerrado no ghetto da sua

estanque ilha disciplinar - para uma légica interdisciplinar e mesmo transdisciplinar. Também |he

poderiamos chamar uma légica formativa (alids, a semelhanca da nova légica que se quis imprimir ao
curriculo5 ), em que todos os professores devem pronunciar-se sobre todas as questdes6 e na qual o
professor deve ultrapassar as fronteiras estreitas da sua disciplina, para passar a ter como horizonte, ja
ndo o programa, mas sim o curriculo, possibilitando, desta forma, verdadeiramente, a abertura para
uma "mentalidade curricular" que permita que o docente ndo apenas saiba o que esta a fazer na sua
disciplina, mas o que estdo a fazer todos os outros professores nas suas respectivas disciplinas e, assim,

tenham a visdo global do todo e do para que estdo a fazer o que estdo a fazer: contribuir para a

formagdo integral do aluno integral - como pessoa e como cidaddo.

Neste contexto, é preciso que os professores se pronunciem, antes de mais, sobre as caracteristicas que
o educando deve apresentar no final da escolaridade basica de 9 anos. Numa palavra, trata-se de
responder a questdo: Que tipo de homem ou que imagem de homem queremos ver construida no final
do ensino basico? Que deve o aluno ser capaz de fazer? Que deve saber? Que deve ser? Enfim, trata-se
de definir o perfil de competéncias que o aluno deve possuir no final do ensino basico e trata-se de
chegar a consensos sobre esse perfil. Trata-se, enfim, de nos entendermos sobre aquilo que

costumamos designar, numa linguagem corrente entre os professores, por objectivos do ensino basico.
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Que objectivos essenciais e nucleares deverdo todos os alunos terem atingido no final da escolaridade
basica? S6 que, agora, esses objectivos sdo definidos em termos de competéncias e ndo em termos de
performance ou de conteudos, como tem sido mais habitual, mas bem mais redutor. E esta é uma
diferenca essencial, pois implica que o professor tenha uma percepcao global do processo de ensino-
aprendizagem, perceba que estdo todos a contribuir para a mesma coisa, para a realizacdo das mesmas
finalidades ou das mesmas competéncias, e que, por isso, caminham todos na mesma direccdo. Mas
implica mais: exige que o professor nao tenha uma visdao difusa, fechada, compartimentada e
espartilhada do curriculo como mero conjunto justaposto ou soma de programas, e, portanto,
concebido como manta de retalhos, mas como um todo, global e articulado. Exige ainda que a aquisicao
dessas competéncias curriculares, sé é possivel se, quer no plano horizontal - em cada ano de
escolaridade -, quer no plano vertical - ao longo dos nove anos de escolaridade bdsica -, todos os
professores, em todas as disciplinas as desenvolverem. Trata-se, portanto, de competéncias que, pela
sua natureza, transvasam em muito as meras competéncias disciplinares, sempre muito mais especificas
e 'pequenas', sendo, autenticamente, competéncias transversais e transdisciplinares. Transversais,
porque atravessam todo o curriculo do ensino bdsico, e de tal modo que, em cada ano e em cada ciclo,
essas competéncias vao sendo desenvolvidas, garantindo, desta forma, que " a articulagdo entre os
ciclos obedece a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada ciclo a funcdo de completar,
aprofundar e alargar o ciclo anterior, numa perspectiva de unidade global do ensino basico." (Art.2 82,
ponto 2 da Lei 46/86 de 14 de Outubro)7 Transdisciplinares, porque a sua consecussdo é da
responsabilidade de todos os professores de todas as disciplinas. Evidentemente que isso sé é possivel
se houver articulagdo entre professores e entre disciplinas, se houver integracdo de saberes. E
pressupde, como nao podia deixar de ser, que sejam os professores, ao longo do processo, a fazerem a
integracdo dos diferentes saberes, e ndo, como até agora, a considerar que essa integragdo seria feita

pelos alunos, como consequéncia mais ou menos marginal do processo de ensino.

Das competéncias propostas no Documento 2, todas sdo transversais e transdisciplinares, embora umas
0 sejam mais que outras. De todas, as mais transversais e trandisciplinares sdo, sem duvida, as

competéncias que aparecem sob os nimeros 9,10,11,12 e 15.

O problema seguinte é o de como conseguir a realizacao dessas competéncias. Ora, por exemplo, como
€ que se chega a saber fazer seja o que for? S6 hd uma maneira: fazendo. Como é que se consegue que
os alunos adquiram essas competéncias? Colocando-os em situacGes de aprendizagem,

proporcionando-lhes experiéncias e actividades nas quais e pelas quais eles as adquiram. O que nos leva
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a considerar que a concepgao de curriculo, subjacente nestes documentos, é a de curriculo ndo como
mero agregado de disciplinas ou contelddos - concepgdo demasiado esteita - , mas sim a de curriculo,
num sentido mais lato8 , como conjunto estruturado de experiéncias de aprendizagem e actividades
proporcionadas pela Escola aos alunos. Conjunto de experiéncias de aprendizagem ou de actividades a
partir das quais os alunos desenvolvem o que se espera que desenvolvam, neste caso, aquelas
competéncias. Resulta, portanto, claro que o que os professores tém de pensar, conceber e planificar
com todo o cuidado, mais que os conteudos, sdo as actividades, e ndo sé aquelas que dizem respeito ao
curriculo formal, como também as que se integram no curriculo informal. Nao se dissocia, pois, o
produto do processo. Se essas competéncias sdo importantes e se é preciso realiza-las, isso so se
consegue através da atencdo e do cuidado postos no planeamento e na sua consecucdo ao longo do

processo.

E neste contexto que surge o documento 3, sub-dividido em 3a), 3b) e 3c), pedindo-se aos professores
gue se pronunciem sobre o modo de adquirir essas competéncias, definindo as
aprendizagens/aquisicdes nucleares por area e disciplina, a saida de cada ciclo. O.que se apresenta sob
o titulo "Aprendizagens/aquisicbes nucleares" ndo sdo sendo os programas actualmente em vigor,
como, alids, os documentos anteriores (sobretudo o documento 1), ja tinham esclarecido, por exemplo,
guando afirmam que se pressupde a "manutencdo dos programas do ensino basico actualmente em
vigor" Doc. 1:2), ou quando afirma que "trata-se, entdo, ndo de mudar, mas de melhorar a consecucdo
das propostas que estdo consignadas nos textos curriculares em vigor". (Doc. 1:10) No entanto, os
programas constantes no documento 3 s3o apresentados com algumas diferencas essenciais

relativamente ao seu texto original:

1) O programa de cada area disciplinar (caso do 12 ciclo) ou de cada area/ disciplina (para os 22 e
32 ciclos) ndo aparece como o programa a desenvolver em cada ano lectivo, mas, precisamente,
como o programa total da area ou disciplina em cada ciclo - o que ja implica uma reorganizacdo

dos programas existentes.

2) Outra diferenca, esta mais significativa, é que o programa aparece nao tanto organizado em
termos de conteudos, quanto em termos de actividades e de competéncias, o que, alias, so

prova a coeréncia dos trés documentos entre si.

E claro que se parte, igualmente, do pressuposto que cada programa n3o vale em si mesmo e por si

mesmo, que cada matéria ndo é um fim em si mesma, mas, sobretudo, que sdo meios e instrumentos ao
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servico da realizagcdo de competéncias, essas, sim, fins em si mesmas. Por isso se afirma: "o curriculo diz
respeito ao que se entende que deve ser aprendido num dado momento e num certo sistema, que ndo
se esgota nos textos programaticos, mas se concretiza ho modo como se promovem e alcancam as

aprendizagens pretendidas.

O debate sobre esta questdo central implica (...) reequacionar o papel dos programas como

instrumentos indispensaveis ao processo curricular, mas ndo como fins em si mesmos." (Doc. 1:6)

Decididamente, mais que o produto, (as aprendizagens/competéncias pretendidas), a énfase encontra-
se no processo, "no modo como se promovem e alcancam as aprendizagens (ou competéncias)
pretendidas." Sem perder de vista o "para que se faz", que orienta todo o processo, "o que se faz" e o
" " . A .. , ~ ~

como se faz" assumem uma importancia decisiva, pois deles depende a consecucdo (ou nao) das
finalidades que se querem alcancar. Isto é, o processo é que é formativo. De onde a tdnica nas
actividades, o "apelo ao desenvolvimento de processos" (Doc. 1:5), que sé eles permitem a realizagdo

das competéncias que almejamos.

A intencdo ultima deste projecto é garantir efectivamente "a promocgdo do sucesso escolar e educativo a

todos os alunos" do ensino basico (art.2 79, alinea o) da Lei 46/86) Exige-se, portanto, um ensino basico
mais eficaz, dada a conviccdo generalizada, no actual estado de coisas, da "insuficiéncia das
aprendizagens e competéncias adquiridas pelos alunos" (Doc. 1:7) e a concomitante exigéncia de mais
"eficacia, qualidade e sucesso das aprendizagens" (Doc. 1:9) Um ensino basico de sucesso para todos &,
portanto, aquele em que se garante que todos os alunos, a saida, possam dominar um conjunto de
aprendizagens e competéncias, consideradas fundamentais ou nucleares e, por isso, comuns a todos.
"Podera dizer-se que importa, essencialmente, garantir, numa perspectiva de promoc¢do de sucesso
efectivo para todos, maior eficiéncia nas aprendizagens essenciais". (Doc.1:7) Em ultima anadlise, o que
se pede é que professores e escolas se ponham de acordo sobre o que é fundamental ou, dito de outro
modo, sobre o que é, afinal, sucesso educativo. Em que consiste esse sucesso ou qual é o nicleo comum
e duro das aprendizagens que todos os alunos tém de possuir ao concluirem o ensino basico. A intenc¢do

é, pois, através de um debate publico, alargado e de ambito nacional, sobretudo com as escolas e os

professores, encontrar amplos consensos nacionais sobre estas questdes:

* Qual é o perfil desejavel do aluno no final do ensino basico?
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* Quais sdo as aprendizagens /aquisicGes nucleares que o aluno deve dominar no final de cada

ciclo e no final do ensino basico?

E um verdadeiro "pacto educativo" para o ensino basico!

E verdadeiramente oportuno, neste momento em que, decorridos nove anos do inicio da entrada em
vigor da reforma curricular, (Cf. Decreto-Lei 286/89) os balancos que se fazem ndo primam pela
positividade... Grassa a angustia, a ansiedade, a insatisfacdo, a sensacao de fracasso entre professores,
alunos, encarregados de educacdo... E é a altura de intervir no processo se se quiser inverter esta
tendéncia. E ainda tempo de revitalizar a reforma, de lhe imprimir a forca, o félego e a dindmica que

necessita.

Uma outra intencdo deste projecto, alids corolaria da primeira, é vir a possibilitar "a construcdo de
projectos curriculares flexiveis mais adequados a situacdo e necessidades de cada escola" (Doc. 1:2)
Permitir uma "flexibilidade e diferenciacao curricular" através de uma "gestdo local dos curriculos pelas

escolas" e pelos professores. (Doc. 1:13)

Esta gestdo local do curriculo, que implica que se encare o curriculo e os programas como textos
normativos, mais que como textos prescritivos, vai permitir uma
concretizacdo/implementacdo/aplicacdo diferenciada do curriculo e dos programas, que se tornam,
assim, materiais flexiveis e plasticos nas maos de quem os trabalha, as escolas e os professores. Significa
isto que escolas e professores podem e devem tomar decisdes curriculares e programaticas, gerindo o
curriculo e os programas de acordo com essas opg¢des. Podem gerir localmente o curriculo,
diferenciando modos de o realizar, flexibilizando-o, no sentido de o tornar mais adaptado a situagdo
concreta e aos contextos especificos de cada escola, bem como no sentido de o tornar mais significativo
para os seus alunos, dada a diversidade e "heterogeneidade crescente das popula¢des escolares" (Doc.
1:10), adaptando-o melhor aos interesses e situagdes dos alunos, possibilitando, assim, o seu sucesso

escolar e educativo.

Esta gestdo local flexivel e diferenciada do curriculo ndo significa, contudo, confusdo e indefinicdo
curricular; trata-se, isso sim, de dar uma margem de liberdade "aos professores e as escolas para
definirem projectos curriculares prdprios, adequados as necessidades reais de cada situacdao que,
integrando as aprendizagens nucleares, definidas a nivel nacional, desenvolvam outras dreas e temas

dos programas, de acordo com a sua realidade." (Doc.1:10) Trata-se de flexibilizar a concretizagdo do
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curriculo e dos programas mas "de modo a garantir a aquisicao efectiva de todas as aquisicdes nucleares
por todos os alunos e de possibilitar o desenvolvimento de todas as outras aprendizagens propostas de
acordo com as opgOes de gestdo curricular adoptadas por cada escola." (Doc. 1:10) Trata-se, enfim, de
“remeter para os professores e escolas as decisGes relativas a gestdo dos curriculos de modo a que,
integrando obrigatoriamente as aprendizagens/aquisicdes nucleares, organizem autonomamente a
globalidade das aprendizagens propostas nos programas (ou outras que permitam alcangar os mesmos
objectivos) no sentido de promover a desejavel adequacdo as diferentes situagcGes dos alunos e

contextos das escolas." (Doc. 1:12)

Espera-se, segundo as previsdes do proprio DEB, que de Abril a Junho de 1997 seja divulgado o
documento "Principios orientadores da gestdo local dos curriculos pelas escolas" para que a sua

implementacdo possa comecar ja no ano lectivo de 1997/98.

E evidente, por Ultimo, que esta gestdo local do curriculo pressupde uma maior autonomia das escolas e
dos professores. Os préprios documentos reconhecem que é preciso por a "énfase na autonomia da
escola e dos docentes para assegurar a necessaria diferenciacdo curricular" (Doc.1:9), a qual, de outro
modo, ndo seria possivel. O que vem de encontro, alids, a uma velha reivindicacdo, a uma repetida e
manifesta expectactativa das escolas e dos professores que sempre se queixaram de falta de autonomia,

ou de insuficiente autonomia, e sempre clamaram por mais liberdade e maior participagao nas decisoes.

Ora, a autonomia passa, precisamente, entre outras coisas, por uma maior participa¢cdo nas decisoes,
por ser ouvido e, sobretudo, saber que se é ouvido. Contudo, a pratica habitual tradicional no nosso
sistema educativo tem pecado por um excessivo centralismo e, consequentemente, pela pouca, sendo
mesmo nula, participagdo nas decisdes. Tal situagcdo tem acarretado alguns problemas, ja que escolas e
professores, de tdo habituados a imposi¢gdo central, quando |hes ddo margem de liberdade ou nem
querem acreditar e olham com natural desconfianga tal 'dadiva' ou, entdo, ndo sabem muito bem o que

fazer com ela.9

Entre muitos exemplos possiveis, citamos um a que o préprio texto do DEB se refere: "compreende-se,
assim, que as areas de maior dificuldade da reforma no terreno se relacionam com campos novos , sem

suporte de programa, em que se apela & autonomia dos professores (caso da Area-Escola)". (Doc. 1: 6)

Ora, com este projecto, o que agora se propde é alterar esta tradi¢do, convidando escolas e professores

ao exercicio da liberdade que lhes compete no dominio da gestdo curricular, atribuindo-lhes "um maior
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protagonismo na gestdo das suas praticas".(Doc. 1: 6) As escolas e os professores saberdo aceitar e
responder a este desafio! Simultaneamente, assim se reconhece, também, que uma reforma sé se faz,
sd acontece e se torna real nas escolas - "a escola como agente da reforma" (Doc. 1: 4) - que uma
reforma sé se faz e vive se os professores nela se empenharem, porque nela participam activamente. E

ainda estamos a tempo de fazer viver ou re-viver a reforma.

Nesta fase do projecto, e de forma participada, o que se estd a fazer é a ouvir a opinido dos professores
sobre as questdes em analise, ja atrds enunciadas, no sentido de chegar a consenso sobre elas. "A
mudanca que se visa ao desencadear um processo de reflexao participada sobre os curriculos do ensino
basico a nivel nacional, é pois (1) a de envolver os docentes e escolas nas decisGes sobre a
implementacdo diferenciada do curriculo e (2) analisar, com as escolas e docentes, que aprendizagens
nucleares comuns deverdo ser garantidas a todos os alunos, em cada ciclo e drea ou disciplina do ensino
basico." (Doc. 1: 10) E as escolas e os professores tém, desta vez (?), a promessalO de que vao ser
ouvidos ja que se consubstancia que "as conclusdes dos trabalhos de andlise dos documentos referidos
e as sugestdes de cada escola, bem como os exemplos de propostas de organizacdo curricular por elas
produzidos serdo enviados (...) ao Departamento de Educacdo Basica" para, a partir delas, se proceder a
"elaboracdo e divulgacdo, a nivel do DEB, dos documentos definidores de: a) as aprendizagens nucleares
a garantir a nivel nacional e b) principios orientadores da gestdo local dos curriculos pelas escolas em

1997/98". (Doc. 1: 13)

Em sintese, este projecto convida a "uma reflexdo conjunta visando uma melhoria de resultados e uma
maior flexibilizacdo dos curriculos do ensino basico face a necessidade de assegurar aos alunos as
aprendizagens de que necessitam e colocar nas maos das escolas e dos professores as decisdes que lhes

cabem neste dominio." (Doc. 1: 11)
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1 Doravante designado pela sigla ME
2 A partir de agora designado por DEB

3 H4, por isso, no campo disciplinar que trata do curriculo, quem distinga entre Teoria Curricular e
Desenvolvimento Curricular, atribuindo aquela um trabalho de reflexdo, concepc¢do, elaboracao,
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fundamentacdo e planeamento do curriculo, tarefa de 'especialistas’, e a este o trabalho de
implementacdo, ou seja, o de tornar o curriculo-plano em curriculo-acc¢ao, tarefa dos professores, meros
agentes executores do plano.

Actualmente, a tendéncia é exactamente a contrdria, e vai no sentido de considerar o professor um dos
intervenientes fundamentais no processo de Desenvolvimento Curricular. Assim, o professor ndo deve
nem pode limitar-se a ser 'executivo'. Para dar sentido a sua acgdo e ao seu fazer, ele precisa de reflectir
sobre o que faz, mas, sobretudo, precisa de compreender porque o faz. S6 esta compreensao lhe
permitira tomar decisdes fundamentadas, sabendo porque faz isto e ndo aquilo, porque o faz assim e
ndo de outro modo. E sé nesta perspectiva tem sentido considerar o professor como profissional do
curriculo, do ensino e da educacao.

4 E nesse sentido que o curriculo é a substancia de qualquer sistema educativo. Como refere Carrilho
Ribeiro, o curriculo "ndo deixa de constituir o cerne de qualquer sistema educativo, na sua qualidade de
proposta de ensino e aprendizagem para a geracdo que percorre esse sistema." (1990:3)

5 Cf CRSE, 1988a:98 e Decreto-Lei 286/89 de 29 de Agosto:3638.

6 E insisto neste aspecto, que me parece uma das inovacdes fundamentais. E que, até agora, quando se
pedia aos professores a sua opinido, era apenas sobre questdes programdaticas e sempre sobre aspectos
parcelares, por nivéis e ciclos de ensino. Nunca, como agora, em que todos os professores se devem
pronunciar sobre as questdes referentes a cada ciclo e a cada disciplina. Assim, por exemplo, os
professores do 39 ciclo emitirdao parecer sobre o que respeita, também, ao 12 e ao 22 ciclos. E isto ja que
"pretende-se que o debate seja amplo e, uma vez que os alunos fluem de uns ciclos para os outros e a
escolaridade bdsica de 9 anos deve constituir um todo sequencial mas também profundamente
articulado, (cf. LBSE, art.2 82, ponto 2) é importante e essencial que os professores, independentemente
do ciclo a que pertencam, se debrucem e expressem a sua opinido sobre todos os documentos." (Cf.
Oficio do DEB de 21/10/96, ref.2 GD864)

7 Mais conhecida por Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE).

8 E, alids, o que pode ler-se a certa altura: "uma concepg¢do curricular mais ampla, que integra o
conceito de programa num conceito mais abrangente de curriculo, enquanto projecto de promogdo de
aprendizagens participado pelos seus gestores e agentes - os professores". (Doc. 1:6)

9 Em abono da verdade, é nossa convicgdo que houve sempre, no nosso sistema educativo, pelo menos
em tempos recentes, (e reporto-me apenas a nossa experiéncia como docentes, que comegcou em 1976)
alguma margem de liberdade. Concordo, por isso, inteiramente, com a posi¢dao que expressa Candido
Varela de Freitas "contrariamente ao que se costuma dizer, julgo que o professor em Portugal tem
bastante liberdade. Talvez até demasiada, uma vez que é dos poucos profissionais que pode cometer
erros grosseiros, de incalculdveis consequéncias na vida dos jovens seus alunos, sem que dai lhe
advenha a menor intranquilidade... Mas deixemos este aspecto, que sé dird respeito a uma minoria.
Dizia que o professor é livre: porque, embora com o 'espartilho' do programa, ele pode e deve decidir
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qgue objectivos operacionais definir, que consequéncias e estratégias escolher, que modos e meios
realizar", enquanto "desempenha as fung¢bes de agente do planeamento da sua prdpria actividade".
(FREITAS, 1988:39)

De qualquer modo, é também nossa opinido que a maior parte dos professores assim nao o entendiam
e, ndo compartilhando desta visdao, limitavam-se a cumprir e a executar as 'instrugdes' que recebiam.
Claro sintoma desta situacdo era (e ainda o é!) o facto de muitos professores verem os programas como
documentos rigidos que é preciso implementar a risca e tal como se apresentam. Por isso ndo se
atrevem a 'tocar-lhes', por exemplo alterando a ordem e a sequéncia das rubricas programaticas,
decidindo da interpreta¢do a dar a rubricas expressas de modo vago e ambiguo, seleccionando temas
gue consideram mais relevantes, aprofundando-os mais que a outros e, deste modo, reorganizando-os
de acordo com as suas necessidades e as dos seus alunos. No mesmo sentido vai a preocupagao
explicita que manifestam em cumprir o programa na integra, e queixando-se, embora, da sua extensao,
tal ndo os impede de considerar que o seu total cumprimento é ponto assente.

10 Parece que se estdo a dar alguns passos no sentido de concretizar esta promessa, mas que, de
gualquer modo, ndo constituem garantia do seu cumprimento. Confronte-se o que a este respeito se diz
no texto seguinte "As escolas, os professores e este projecto".



