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0 curriculo é uma palavra que ja faz parte do
quotidiano das escolas e de todos os que man-
tém relagoes proximas com elas. Em Portugal,
nos (ltimos anos, diversas questoes relaciona-
das com a reorganizacao curricular do Ensino
Béasico tornaram-se alvo da atencdo dos
media, ndo so pelas tomadas de posicéo publi-
cas de diversos sectores da educagao mas,
também, pelas propostas de debate das expe-
riéncias em curso emanadas dos servigos cen-
trais, 0 que transportou o debate daquelas ques-
toes para uma larga faixa de cidadaos. Se dtvi-
das houvesse, este acontecimento veio apoiar
a ideia de que a historia do curriculo ajuda a
compreender as mudangas historicas e sociais
do conhecimento escolar € a encara-las como
aquilo que sao na realidade: orientagoes da poli-
tica educativa da sociedade que exprimem as
opcoes e os interesses que estiveram na base
da construgdo do curriculo, legitimando os
conhecimentos, capacidades, atitudes e valo-
res considerados essenciais para a educacao
dos jovens.

0 “PERCURS0” DO CURRICULO NACIONAL
Do ponto de vista etimoldgico, o termo curricu-
lum significa percurso, pelo que o curriculo
escolar pode ser entendido como o "percurso”
que os alunos terao que realizar para que no
final obtenham uma determinada certificacao.
Dai que o curriculo nao deva ser entendido
como um conjunto de normas a seguir - 0 que
se "deve fazer' na escola -, delimitando e
enquadrando a acgao de todos os envolvidos
no processo de ensino e de aprendizagem, mas
como um conjunto de intencoes, enquanto
pressupostos de partida, de finalidades que se
querem alcancar e dos meios que se usam para
as atingir, ou seja, como um orientador de per-
cursos de formagao (Zabalza, 1992).

Os pressupostos de partida de qualquer curri-
culo sdo, em grande parte determinados pela
ideologia dominante e 0 quadro historico, filo-
sofico e cultural da sociedade num dado
momento. E, como a escolando pode serenca-
rada isoladamente em relacdo a sociedade,

pode afirmar-se que "o curriculo escolar é - em
qualquer circunstancia - o conjunto de aprendi-
zagens que, por se considerarem socialmente
necessarias num dado tempo e contexto, cabe
a escola garantir e organizar" (Rolddo, 1999).
Neste sentido, um curriculo nunca pode ser
encarado de uma formarigida (fig.1): as socie-
dades modificam-se e as suas necessidades
evoluem; surgem novos dominios do conheci-
mento (cientifico, tecnoldgico, social...),
novas formas de reorganizagdo do trabalho,
novos valores e, em consequéncia, modificam-
se as expectativas em relacao a formacao dos
jovens.

As mudangas introduzidas no curriculo portu-
gués no decurso das reformas educativas
desde os anos 70 do século XX, apesar das
polémicas suscitadas pelas opgées que foram
sendo tomadas no desenho curricular da esco-
laridade obrigatdria, nomeadamente nos dispo-
sitivos de avaliacdo, tém seguido esta linha de
pensamento e procurado integrar orientagoes
cada vez mais adequadas aos contextos de
ensino e de aprendizagem.

A reorganizacao curricular do ensino basico,
iniciada em 1996 e consagrada no Decreto-Lei
6/2001, afastando, em definitivo, a ideia do cur-
riculo nacional normativo e prescritivo, procu-
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Figura 1- O curriculo e alguns componentes do processo educativo.



rou imprimir uma nova dindmica a acgao das
escolas e dos professores, estimulando mu-
dangas na organizacao e nos processos de tra-
balho pedagdgico e promovendo a incorpo-
racao no curriculo de novas édreas nao discipli-
nares (0 Projecto, o Estudo Acompanhado e a
Formagao Civica). O lancamento do Projecto
da Gestao Flexivel do Curriculo, envolveu mui-
tas escolas nessa tentativa de inovacao que, ao
ser generalizada, tem como ideia fundamental
“conceber a concretizagao do curriculo como
um projecto a ser desenvolvido ao nivel de cada
escola e de cada turma”, tal como afirmou o
entao Director do Departamento da Educacao
Basica, Paulo Abrantes (DEB, 2002).

A comunidade escolar devera, entao, reflectir
sobre a escola que "quer ter", analisar a situa-
cdo de partida e tentar encontrar as suas pro-
prias respostas para os problemas identifica-
dos de modo a responder as necessidades dos
seus membros. Para tal, os professores terao
que deslocar o foco da sua atencao da area dis-
ciplinar que leccionam para o conjunto das
areas curriculares, definindo linhas de acgao
comuns para o0 projecto a desenvolver na
comunidade escolar a que pertencem com o
conjunto dos seus alunos, num dado momento
e em contexto real.

0 processo de reorganizacao curricular, culmi-
nou com a publicacdo do Curriculo Nacional do
Ensino Basico — Competéncias Essenciais,
tido como referéncia nacional para a elabora-
¢ao dos projectos curriculares de escola e de
turma. Mas se o Curriculo Nacional veio suprir
uma falha em termos da desejada coeréncia
das orientaces educativas gerais e das preo-
cupagées de articulacdo e integracdo das
diversas componentes, a sua pratica nao esta
isenta de problemas que se colocam as esco-
las e aos professores a quem cabe agora con-
ceber um projecto formativo em torno do qual
deverao desenvolver as suas actividades.

0PROJECTO CURRICULAR

No plano curricular , a abordagem de projecto
implica repensar as praticas educativas por
recurso a reflexao e a discussao sobre 0s pro-
blemas educativos fundamentais e tomar deci-
sbes pedagdgico-didacticas para a melhoria
dessas praticas, tornando clara a sua relevan-
cia para as aprendizagens que se propdem aos
alunos e que se querem estimulantes e signifi-
cativas.

Atarefa ndo € facil. Para os professores tratar-
se-a de, cada vez mais, decidirem e agirem em
diferentes situacoes, passando de “gestores
do programa da sua disciplina” as funcoes de
gestao num ambito mais vasto e que se podera
traduzir pela ideia de ensinar que, em sentido
amplo, consiste em ajudar outra pessoa a
aprender (Roldéo, 1999). Isso implica desloca-

rem a sua actuagao de umaacgao tutelada para
uma accao emancipadora em que pensam,
decidem e agem por caminhos gue nao estao
pré-estabelecidos, pondo em acgao muitas e
variadas actividades, como seja, explicar, ques-
tionar, demonstrar, aconselhar, avaliar, com-
preender os problemas de quem aprende; dito
de outro modo, os professores tém que criar
as condicdes para que outros aprendam. Para
as escolas, as decisoes relativas a gestao cur-
ricular deverdo ir no sentido da construcao do
"projecto curricular de escola" (Zabalza,
1992; Roldao, 1999; 2000) que tera de envolver
0s professores, nos diversos 6rgaos de ges-
tao pedagogica onde participam, em acgoes de
planeamento e organizacdo que se podem
enunciar resumidamente como segue:

-definir as metas a atingir de acordo com o Pro-
jecto Educativo de Escola;

-identificar as prioridades e estabelecer as
opgoes de uma forma coerente e articulada
com o curriculo;

-atribuir funcoes claras aos diferentes 0rgaos
de gestao pedagdgica;

-delinear acges concretas com vista a melho-
ria da qualidade das aprendizagens em termos
da diversificacao dos meios e métodos de tra-
balho na aula e da organizacéo dos modos de
trabalho naescola;

-montar um dispositivo de avaliagéo sistema-
tica e continuada acerca dos efeitos das opgoes
tomadas e das ac¢oes desenvolvidas;
-Reavaliar e, eventualmente, reformular as
opcdes e as praticas.

Perante estas solicitagoes, nao é de estranhar
que surjam algumas resisténcias por parte das
escolas e dos professores face as inovagoes
curriculares projectadas. De facto, durante lon-
gos anos, nao foi pedido aos professores que
tomassem decisoes sobre o curriculo nem que
participassem activamente em novas formas de
encarar o papel das escolas na definicao de
projectos educativos mais autonomos, pro-
postos em reestruturagoes curriculares e defi-
nidos por decreto. E 0s que desenvolveram pro-
jectos inovadores individualmente ou integra-
dos em equipas pedagogicas, nem sempre
foram apoiados ou viram o seu trabalho reco-
nhecido pelos seus pares e pela tutela.

Como ja foi dito, este caminho vai exigir aos pro-
fessores que assumam papéis de lideranga e de
tomada de decisdes num ambito mais alar-
gado do que as habituais tarefas de gestao do
programa. Para tal é imperativo que as orienta-
ces do Ministério da Educagao sejam claras e
que os professores funcionem em equipas
pedagdgicas com interlocutores vélidos que os
apoiem e estimulem, papel que deve caber as
instituicoes de formagao, tal como mostram os
resultados das experiéncias de diferentes esco-
las no ambito do Projecto de Gestao Flexivel do

Curriculo (DEB, 2001; 2002). Mas é minha con-
vicgao que, apesar das dificuldades inerentes a
um empreendimento desta natureza, esta "ex-
perimentagdo curricular" poderd ser motor de
desenvolvimento da autonomia ¢ da lideranca
dos processos de formagao e a garantia de que
todos os alunos aprendem. Passemos , entao, a
analisar algumas das orientagGes e conceitos
expressos no Gurriculo Nacional que, pela sua
ambiguidade, tém provocado duvidas e insegu-
rangas aos professores.

0 QUE SE DEVE APRENDER: COMPETENCIA
0U COMPETENCIAS?

A publicacao do Curriculo Nacional do Ensino
Basico — Competéncias Essenciais ao estabe-
lecer as orientacoes fundamentais para a ela-
boragao de projectos curriculares de escolana
Optica da flexibilidade e da diferenciagdo curri-
cular, deixa em aberto o papel dos programas
em vigor e, por isso, a resposta a questao:
como ler e usar 0s programas no contexto
deste modelo curricular por competéncias?
Dito de outro modo, como desenvolveras com-
peténcias enunciadas, a partir das orientagoes
programaticas?

Uma primeira tentativa de resposta é partir da
experiéncia dos professores ao nivel da gestao
dos programas. Ao gerir 0 programa, em pri-
ncipio, 0s professores adoptam determinados
tipos de decisoes na definicdo dos objectivos,
contetidos, meios e recursos, conducentes ao
estabelecimento de um projecto de trabalho
coerente e adequado a uma situagao concreta e
a uma populacdo escolar com caracteristicas
particulares. A validade destas decises é con-
dicao necessaria para assegurar o progresso do
ensino e da aprendizagem orientado para atingir
0S Objectivos educativos e desenvolver as
competéncias desejadas.

Na realidade, uma das competéncias dos pro-
fessores é serem capazes de organizar sequén-
cias de aprendizagem de modo a promoverem
a compreensao e o dominio progressivo des-
ses elementos de uma forma coerente e facili-
tadora, partindo das ideias dos alunos para a
construcao de conhecimentos a que eles con-
sigam atribuir um significado. Isto requer que o
professor domine 0 assunto, seja capaz de con-
ceber situagoes de aprendizagem que respon-
dam as necessidades dos alunos e de saber 0
que eles aprendem, de modo a promover as
aprendizagens actuais e futuras. Os professo-
res tém que Saber para ensinar e Saber ensinar.
Deste ponto de vista os programas nao sao dis-
pensaveis ja que constituem o referencial de
desenvolvimento das tarefas de ensino e de
aprendizagem, sendo que, para os alunos, 0s
programas e 0s saberes que eles veiculam, so
ganham significado através do trabalho peda-
gogico quotidiano e das aprendizagens reais



que efectuam. Mas, o que se pretende, vai muito
para além da tradicional transposicao didactica
dos saberes cientificos de uma disci-plina: é
tomar o curriculo como uma unidade
integradora de todas as aprendizagens ao longo
de um percurso que envolve todas as dis-
ciplinas e areas curriculares, contribuindo para
um projecto formativo e formador da comuni-
dade escolar.

Indo um pouco mais além nesta tentativa de res-
posta, procuremos contextualizar o significado
de um ensino por competéncias. As primeiras
abordagens do que se pode chamar “educacao
baseada em competéncias”(1), tém as suas rai-
zes na formacao profissional e segundo alguns
autores (Bowden e Marton, 1999) os principios
gerais mantém-se quase inalteraveis desde os
anos sessenta, em particular, a educacao foca-
da nos produtos, tidos como competéncias (os
desempenhos observaveis), faceis de avaliar e
com relevancia para o desempenho no posto
de trabalho. A transferéncia destes principios
para os sistemas educativos e para as institui-
coes de formacdo de professores conduziu ao
aparecimento de perspectivas diferentes da

ideia de competéncia que deixou de serencara-
da como o desempenho basico no trabalho
para passar a ser entendida como um desem-
penho e saber integrados num dado contexto.
Ou como a define Perrenoud (1997) “um saber
emuso” e, como tal, mobilizével, por oposicao
aum saber inerte, sem utilidade aparente.
Numa visao mais holistica, (Gonczi, 1994;
Velde e Svensson, 1996; Sandberg, 1994, cita-
dos por Bowden, 2000) importa nao esquecer
adimensao relacional de competéncia no sen-
tido em que se foca na relacéo entre o individuo
(ou 0 grupo) e a situacao de aprendizagem, e a
dimens&o intencional, ou seja, a concepgao
que cada um tem do trabalho que realiza e do
modo como serelaciona comele (fig.2).

Ora se todos nos ouvimos queixas sobre 0s
jovens porque manifestam ignorar coisas téo
basicas como simples operacdes de calculo
mental ou 0 nome do tltimo rei de Portugal, ou
seja, quando ndo se mostram competentes,
como podemos contribuir para os tornar tal?
Esperar apenas um bom desempenho em
conhecimentos limitados ou no treino de fazer,
Nnao parece sero mais apropriado na sociedade
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Figura 2 - Dimensdes de competéncia numa visao holistica.

em que vivemos. Os jovens vao ter que enfren-
tar uma enorme variedade de situacoes nas
suas vidas futuras, por isso convém especifi-
car a competéncia nas capacidades de identifi-
cacao e analise critica das situacoes que se
lhes deparam de modo a intervirem com quali-
dade no contexto real. Estas capacidades sao
muito mais holisticas do que as vulgarmente
definidas em programas de formagao e repre-
sentam as ligacoes entre 0s conhecimentos e
0s processos de fazer ou saber-fazer.

De acordo com Rolddo (2000), para construir
uma competéncia requer-se “a integracao e
mobilizagao adequada de conhecimentos, pro-
cessos e predisposicoes que, incorporando-se
uns com 0s outros, produzem a capacidade de
fazer, pensar, ou apreciar alguma coisa [...] a
capacidade construida que, por incorporar
novos saberes e experiéncias, se articula de
modo a permitir um nivel aceitavel de perfor-
mance num dominio”. Assim, exibir competé-
ncia de pensamento logico-matematico, requer
possuir imensos conhecimentos mas que
sejam significativos e articulados com a andli-
se de novas situagoes. Por exemplo, ser capaz
de resolver exercicios aplicando as operagoes
matematicas é fundamental em termos do
conhecimento que vai permitir a realizacao de
aprendizagens de niveis mais complexos, como
ir as compras ou, mais tarde, gerir a sua
situacao financeira. Situar o ultimo rei de Portu-
gal na sua época historica significa, mais do que
conhecer a sua biografia ou as suas obras,
saber “usar” esse conhecimento e ter incorpo-
rado a capacidade de o entender de acordo
com as condicoes politicas da época e de o par-
tilhar social ou culturalmente com outrem. Os
exemplos podiam multiplicar-se para as ciénci-
as naturais ou as artes, onde o uso do conheci-
mento deve estar também ligado a capacidade
de o fruir em diversas circunstancias. Penso
que isto ndo se consegue em cada disciplina ou
area do saber isoladamente e menos ainda apre-
sentando aos alunos uma imensidao de conhe-
cimentos e informagoes que eles podem obter,
actuaimente, a partir das mais diversas fontes.
E necessario dotd-los dos instrumentos inte-
lectuais para que possam interrogar, analisar e
criticar as informagoes e 0s conhecimentos,
“apoderando-se” deles para 0s utilizarem com
adequacao e prazer na sua vida actual e futura.

A meu ver, as experiéncias de aprendizagem
propostas aos alunos tem que os fazer delinear
caminhos que Ihes permitam ser competentes
g discernir os aspectos relevantes em novas
situacoes para agirem nao apenas na sala de
aula mas em todas as situagées do quotidiano.
0 conhecimento em contexto, permite-lhes ver
0 conhecimento como relacional, isto €, depen-
dente do contexto e sentirem-se confortaveis a
lidar com um conceito num sem nimero de situ-



acoes porque adquiriram a capacidade de ava-
liar e mobilizar o que € relevante num contexto
particular. Ao orientarem a sua actividade para o
desenvolvimento das competéncias dos alu-
nos do ensino basico, espera-se dos professo-
res, julgo eu, que fornegam “as lentes” através
das quais os jovens vao olhar as situagoes que
se vao deparar no seu futuro. Cumpre-lhes con-
ceber, ao nivel do projecto curricular e, por
isso, nas suas actividades docentes, um curri-
culo com uma grande quantidade de problemas
sobre situagoes novas e diferentes, colocando
0s alunos em contextos de aprendizagem em
que a primeira tarefa € discernir os aspectos
relevantes do conhecimento que ja possuem e
que podem ser “mobilizados” naquela situagao
problematica. Entdo, € aos alunos que cabe
identificar o problema real e tentar resolvé-lo
com 0 apoio e a orientagao do ou dos professo-
res. £sta é a perspectiva da “aprendizagem da
variacao” e a variacao tem que ser experimen-
tada por quem aprende e por quem ensina.
Finalmente, atrevo-me a afirmar que se devem
aprender competéncias para se poder ser
competente e vou mais além supondo que, no
limite, ¢ esse o desejo de todos: educar 0s
jovens para que venham a ser cidadaos com-
petentes.

AREAS CURRICULARES NAO
DISCIPLINARES — ESFORCO OU REFORGO
DAS APRENDIZAGENS?

0O Curriculo Nacional fornece, a meu ver, orien-
tagoes, tanto ao nivel do enunciado das com-
peténcias gerais como das acgoes a desenvol-
ver, capazes de suscitarem a construgao de
tarefas de ensino e de aprendizagem com signi-
ficado para professores e alunos. Para além dis-
50, existe um campo mais aberto para as expe-
riéncias de aprendizagem promotor da varia-cao
—as areas curriculares nao disciplinares.

A Area de Projecto como o proprio nome indica
esta aberta a concepgao, realizacao e avalia-
¢ao de projectos em torno de problemas de
investigacao ou de intervencao que devem per-
mitir uma grande abertura na negociacao das
escolhas e tomadas de decisao feitas pelos alu-
nos. Embora possa existir algum desgaste no
uso da palavra projecto ou trabalho de projecto
em pedagogia, a metodologia de projecto,
conhecida e praticada por muitos professores,
implica o desenvolvimento de estraiégias
diversificadas para a resolugao de problemas e,
sobretudo, a elaboragao de produtos que pos-
sam ser mostrados € sujeitos a apreciacao cri-
tica de um grupo mais vasto do que aquele que
0 concebeu — a comunidade educativa. E, por
iSS0, UMa area que propicia o desenvolvimento
de competéncias transversais claramente ope-
racionalizadas no curriculo nacional. A titulo

exemplificativo e tomando como referéncia a
primeira competéncia geral enunciada no docu-
mento, torna-se claro que so é possivel desen-
volver um projecto se se questionar a realidade,
articular os saberes para compreender uma
situacao intrigante, levar a cabo os procedi-
mentos para a resolugéo do problema identifi-
cado e avaliar a adequacao da ou das solugoes
gncontradas. Considerando que os alunos e
professores que trabalham em projecto nao
tém um contetdo programatico para “cumprir”
mas sim as orientacdes e actividades preconi-
zadas no projecto curricular de escola ou de tur-
ma, torna-se ainda mais evidente o contributo
da area de projecto para o desenvolvimento das
competéncias essenciais.

0 Estudo Acompanhado aponta claramente
para um processo centrado no aluno, sujeito de
uma aprendizagem de processos de trabalho
em gue se aponta para a apropriacao progres-
siva de estratégias, em ritmos diferenciados,
proporcionando-lhe um dominio cada vez
maior & mais autonomo nas suas formas de
aprender, realizar e avaliar as tarefas com o
acompanhamento dos professores. Existe o
perigo desta area poder ser encarada como um
espaco para ensinar técnicas de estudo, total-
mente descontextualizadas do trabalho das dis-
ciplinas ou, pelo contrario, transformar-se
numa espécie de prolongamento de tarefas
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habitualmente realizadas numa ou noutra disci-
plina, dependendo dos professores que asse-
guram o acompanhamento. Se nos reportar-
mos ao que foi dito atrds em relagao a drea de
projecto, nao sera dificil encontrarmos um
exemplo da operacionalizacao de competénci-
as transversais que podem ser desenvolvidas
no estudo acompanhado. Tomando como
exemplo a quinta competéncia geral, € inegavel
que muitos alunos necessitam de apoio e ajuda
para aprenderem a planear e organizar activida-
des, a confrontar métodos de trabalho diferen-
tes para a realizagdo da mesma tarefa e a ajus-
tar 0s métodos de trabalho a sua forma de
aprender. Uma actividade desta natureza nao
depende de um contetido ou conhecimento dis-
ciplinar; ao contrario, ela é tanto mais adequada
quanto mais independente for de um saber
especifico.

Encarando a Formagao Civica como um espa-
o que se pretende de dialogo e reflexao sobre
as experiéncias de vida e as preocupagoes dos
alunos e as suas formas de participacao na tur-
ma, na escola € na comunidade, mais clara
parece ser a necessidade de uma orientacao
para o debate de questoes muito diversificadas,
em contexto real e em ambiente natural de
aprendizagem. Garantir que estas areas contri-
buam para desenvolver competéncias trans-
versais e reforgar as aprendizagens so serd pos-
sivel, como ja referi, no seio de equipas peda-
gdgicas em funcionamento articulado e devi-
damente apoiadas.

Uma ultima referéncia a um outro aspecto de
relevo para o trabalho das escolas e dos profes-
sores: a avaliagao. Embora os professores
estejam habituados a utilizar formas e instru-
mentos de avaliacdo diversificados, centrados
nao apenas nos produtos da aprendizagem mas
também nos processos de ensinar e aprender, 0
problema coloca-se noutra perspectiva — avaliar
competéncias. Os modos de avaliar sao dife-
rentes quando se trata de um desempenho
especifico em determinado contexto ou de uma
competéncia holistica. Em qualquer dos casos,
a definicdo dos critérios de evidéncia tomando
como referéncia o “uso” que se espera que 0s
alunos fagam dos saberes (competéncias
especificas) pode auxiliar na construgéo de um
per-fil de desempenho que se aproxime cada
vez mais das competéncias gerais que se pre-
tende que os alunos desen-volvam durante o
Seu percurso no ensino basico.
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