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Notas de introdugio

A apresentagiio do relatorio de uma disciplina ¢ um dos documentos definidos pelas regras
de candidatura a provas de agregacfio, sendo previsto que ele inclua “o programa, os
conteudos e os métodos de ensino tedrico ¢ préitico das matérias da disciplina”. E no quadro
desta exigéncia e na inten¢fio de que ela viabilize a organizagfio de uma disciplina que se
iniciara em funcgio da revisdo curricular, ocorrida em 2006 no curso de Ciéncias da Educagio
da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio da Universidade do Porto (FPCE-UP),
imposta pela adaptagio ao Processo de Bolonha que o fago na disciplina de “Teoria e

Fundamentos do Curriculo™

Esta disciplina, “Teoria e Fundamentos do Curriculo”, sendo semestral ¢ inserindo-se no
plano de estudos da formago de 1° ciclo em Ciéncias da Educagio da FPCE-UP, tem na sua
origem a disciplina anual “Teoria e Desenvolvimento do Curriculo” que, desde a revisdo
curricular de 1989 da licenciatura em Ciéncias da Educagfo desta Faculdade, fazia parte do 2°
ano do plano de estudos desta licenciatura. Tendo sido responsavel por esta drea disciplinar,
ao longo dos anos fui sentindo a necessidade de ajustar os seus focos de estudo aos publicos
estudantis que foram tendo acesso ao curso, ajuste esse feito numa conciliagio entre o
conhecimento que se ia produzindo ao nivel da educagio e do curriculo escolar € as politicas

por que foi passando o sistema educativo portugués.

E de referir que ja a disciplina “Teoria e Desenvolvimento do Curiculo” teve como
caracteristica uma deslocacfio da abordagem técnica dos anos cinquenta (séc. XX) que, de um
modo geral, caracterizou a formagdio de professores em educagio e curriculo, para uma
orientagfio analitica e reflexiva devidamente sustentada das situagSes educativas existentes.
Esta orientagfo, situada numa ractonalidade sécio-critica, mostrou-se mais adequada, ndo s6
ao desenvolvimento cientifico desta 4rea do conhecimento - e que se afastou da actividade
meramente instrumental da planificagdo € da avaliagdo - como também da licenciatura em
Ciéncias da Educagfio em que se situava. A disciplina a que este Relatorio se reporta, “Teoria
e Fundamentos do Curriculo”, sem corresponder ao que Bourdieu (1980: 115) designa por
“estratégias de conservagdo” ou por “estratégias de subverséo”, tem, de facto, um patriménio
que nio pode ser esquecido, embora tenha constantemente de ser aprofundado e melhorado na
adequagiio aos motivos que a justificam no quadro de uma formacdo de licenciatura em

Ciéncias da Educagéo.
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A licenciatura em Ciéncias da Educa¢io foi criada na FPCE-UP em 1987 (através da
portaria n°® 816/87 de 30 de Setembro)! e justificada por se considerar assistir-se a uma faée de
“desenvolvimento e consolidagiio da drea das Ciéncias da Educagio na Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educagfio da Universidade do Porto, que neste dominio (vinha)
realizando uma actividade j4 significativa”. Correspondendo a primeira formacfo em Portugal
neste campo do saber, o embrifio do grupo das Ciéncias da Educacdo existia na FPCE-UP
desde 1986, constituido por trés elementos?, e foi alargado em 1987 a mais quatro elementos3
que asseguravam um conjunto de disciplinas das Ciéncias da EducagBio nos cursos da
Faculdade de Ciéncias e da Faculdade de Ciéncias do Desporto ¢ Educagfio Fisica desta

Universidade.

Iniciada a pertenga a este grupo da FPCE-UP, fiquei encarregada, na altura, da docéncia na
disciplina “Desenvolvimento Curricular ¢ Aprendizagem”, frequentada por estudantes
finalistas dos cursos dos ramos educacionais de Biologia e de Geologia, ou seja, de estudantes
que estavam em vésperas de serem professores em escolas secundérias. Este facto determinou,

evidentemente, os objectivos que orientaram a disciplina e 0 modo como funcionou.

Em 1988, quando se iniciou na FPCE-UP a licenciatura em Ciéncias da Educagho, a
disciplina que focou questdes da educagio e do curriculo e do sistema educativo portugués
teve a mesma designagio que a incluida no cursos dos ramos educacional da Facuidade de
Ciéncias da Universidade do Porto, isto &, “Desenvolvimento Curricular e Aprendizagem”. No
entanto, logo na primeira revisfo curricular da licenciatura (1989) a disciplina passou a
designar-se “Teoria ¢ Desenvolvimento do Curriculo”, proposta por mim apresentada ao
grupo por considerar que esta designacio melhor se ajustava ao campo de estudo por ela
contemplado ¢ as intengdes que a orientavam no quadro de uma formag#o de profissionais em
Ciéncias da Educacfio. Foi com esta designaciio, embora sofrendo algumas alteracSes nos
contetidos que aborda € nos procedimentos de trabatho com que se concretiza, que a disciplina
se manteve até ao ano 2006. Nesta altura, a organizacio da formagfio no quadro dos
compromissos decorrentes do processo de Bolonha implicou uma estrutura curricular com

disciplinas semestrais, situagfio até aqui relativamente nova na FPCE-UP, e atribuiu a focagem

dos estudos do curriculo no sistema educativo as disciplinas “Teoria e Fundamentos do

1 A ticenciatura, embora criada por legislagiio em 1987, s se iniciou em [988.
2 Esses trés elementos eram: Steve Stoer (coordenador do grupo), Helena Aragjo e [lda Pévoas.

3 Esses quatro elementos foram: José Alberto Correia, Agostinho Ribeiro, eu propria (Carlinda Leite) e mais
tarde Manuela Malpique.
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Curriculo”, constante do 2° semestre do 1° ciclo do curso em Ciéncias da Educagdo, ¢

“Processos de Desenvolvimento Curricular”, constante do 3° semestre.

Como atrds mencionei, ¢ a disciplina “Teoria ¢ Fundamentos do Curriculo” que aqui
apresento pensando-a, como ¢ evidente, € como afirmou Steve Stoer?, sabendo que a selecgio
dos contetdos cientificos ¢ a organizagfio de uma disciplina dependem “do tempo ¢ espago(s)
disponiveis ... da relagio com os contetidos das outras disciplinas, da natureza do piblico para
o qual serfo direccionados e do perfil do profissional que se pretende formar” (Stoer, 1994 4).
Enquadrada por esta ideia, organizo este Relatorio de modo a contextualizar a disciplina aqui
tida por referéncia, quer no quadro de uma formag#io geral em Ciéncias da Educacéo, quer no
quadro da licenciatura na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéio da Universidade
do Porto (FPCE-UP), explicitando as opgdes conceptuais e metodolégicas que orientam a

configuragfio do programa curricular ¢ os processos do seu desenvolvimento.

A organizagdo deste Relatério numa fase que antecede o desenvolvimento da disciplina em
situacdo real, mas que coincide com a fase da sua planificagfo, corresponde também a uma
oportunidade para reconfigurar o patriménio que lhe esteve na origem, em funcio da nova
estrutura do curriculo de formagio e dos principios enunciados para o processo de Bolonha no
curso de Ciéncias da Educagdo da FPCE-UP. Neste sentido, organizo este relatorio em trés
partes:

- numa primeira parte, e na intengio de caracterizar aspectos que constituem o patrimonio da

disciplina, refiro as origens dos estudos do curriculo, os estudos que t&€m sido realizados
em Portugal e as disciplinas que, no quadro das Ciéncias da Educagfo, elegem o curriculo

escolar como objecto de estudo;

- numa segunda parte, faco o enquadramento institucional da disciplina aqui em foco no

contexto da licenciatura em Ciéncias da Educacfo e da institui¢do onde ela se inscreve;

- numa terceira parte, apresento o projecto curricular da disciplina. Para isso, enuncio 0s
referentes conceptuais e os objectivos de aprendizagem que a orientam, as competéncias
para que aponta, os contetidos sobre que se debruga, as estratégias de ensino a que recorre
e a organizacdo do estudo ¢ os procedimentos de avaliagio que prevé. Apresento ainda a
distribuiciio desses elementos curriculares pelas 15 semanas de trabalho docente e
discente, a bibliografia que apoiard esse ensino e esse estudo na construgdo da

aprendizagem e ainda o plano de cada uma das aulas presenciais.

4 Lembro que Steve Stoer esteve envolvido na definigdo dos planos curriculares da licenciatura em Ciéncias da
Educagiio da FPCE-UP, desde o seu inicio, isto ¢ desde 1988 até 2005.
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O Relatorio encerra com uma reflexdo final sobre a organizaggo da disciplina e os processos
do seu desenvolvimento face aos desafios que coloca uma organizagio que privilegia o

trabalho auténomo dos estudantes.

Referéncias bibliograficas

- BOURDIEU, Pierre (1980). Questions de sociologie, Paris: PUF.

- STOER, Stephen R. (1994). Relatdrio, Politicas de educagdo: uma abordagem socioldgica,
Provas de Agregaco, Porto: FPCE-UP.
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PATRIMONIO DA DISCIPLINA ]
“TEORIA E FUNDAMENTOS DO CURRICULO”

José Alberto Correia, na conferéncia de abertura do 1° Congresso
das licenciaturas em Ciéncias da Educagdo, realizado em 1996,
dizia que “uma das propriedades mais relevantes da reflexfo
educativa é o facto de ela ter por objecto um objecto que nunca €
dado uma vez por todas, mas um objecto que incorpora sempre um
projecto de transformacfio, que incide simultaneamente sobre as
praticas e os jogos de intengdo que al se desenvolvem, que nos
remetem para ‘discursos’ que procuram qualificar-se pela sua
cientificidade e que, simultaneamente, se desqualificam nesta
cientificidade” (Correia, 1998a: 23).

Esta ideia, ajustando-se de modo perfeito ao percurso do
conhecimento que tem sido construido, desconstruido e
reconstruido sobre educagio e curriculo, funciona como mote da
intencdio de apresentar neste Relatorio algum do patrimoénio de que
dispde a disciplina que aqui apresento.
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Origens do estudo e da teorizagio do curriculo

Tomas Tadeu da Silva, numa publicagio dedicada s teorias do curriculo (Silva, 2000),
comega por questionar “o que € uma teoria do curriculo” ¢ o que estd subjacente & nogdo de
“teoria”. Também eu aqui, na apresentagdo de uma disciplina que tem por designagfo
“Teorias ¢ Fundamentos do Curriculo”, me proponho comecar por clarificar o entendimento
que fago de feoria e 0 que quero significar ao recorrer a expressdo teorias do curriculo € a0
proprio termo “curriculo”. E a partir destes conceitos que focarei os estudos que t&m ocorrido
no quadro das Ciéncias da Educagfio, em Portugal, e as disciplinas que os tém elegido como
centro de atengfo.

Recorrendo a0 autor acima citado, e a sua ideia de que “a teoria é uma representagio, uma
imagem, um reflexo, um signo de uma realidade que -- cronologicamente, ontologicamente — a
precede” (Silva, 2000: 9), o conceito de teoria do curriculo pressupde “que existe, ‘12 fora’,
esperando para ser descoberta, descrita e explicada, uma coisa chamada ‘curriculo’”, isto €, “o
curriculo seria um objecto que precederia a teoria, a qual s6 entraria em cena para descrevé-lo,
explica-lo” (ibidem). Assim entendida, o papel das teorias do curriculo seria fornecerem
mecanismos de compreensfio da realidade curricular existente ou, para usar a linguagem que
muitas vezes nos é familiar”, constituirem “grelhas de leitura” dessa realidade.

Se recuarmos ao inicio dos amos 90 e aos conceitos apresentados nessa altura por
Lundgren (1991), uma teoria curricular, por ele designada por cientifica, “deveria constituir
uma explicagio racional do porqué se deveria ensinar certo contetido e porqué deveria utilizar-
se certa metodologia” (ibidem: 76). Nio se afastando da ideia anteriormente apresentada
quanto ao conceito de teoria - entendida como modo de explicar situagGes reais - e de uma
metateoria, corresponde, no emtanto, a uma concep¢dio mais restrita de curriculo, pois
circunscreve-o aos contetidos a ensinar e aos métodos utilizados para o fazer. Outros autores
da época, enfeudados na ideia da nfo cientificidade do acto educativo, por comparago com 0
modo como o conhecimento é produzido nas chamadas ciéncias experimentais, afirmam que o
vocabulo teoria “se converte numa palavra vaga e inexacta quando se aplica as ciéncias da
educaciio” (Fermoso, 1982: 25), uma vez que as teorias nfo sfo “apoiadas na observagéo ou
experimentagfio sobre o desenvolvimento infantil ou sobre os métodos didécticos™ (ibidem:
26), pelo que nfo explicam as situagSes ou como elas sucedem, mas apenas as prescrevemn.

A este propésito da cientificidade das Ciéncias da Educagéio, vale a pena recorrermos a

Correia (1998a) quando, na introdugdio a reflex@io que faz sobre os percursos de concepgéo de
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uma teoria critica em educacfo, sustenta que “uma das originalidades mais marcantes das
Ciéncias da Educagiio reside na impossibilidade de lhes atribuir um estatuto epistemolégico
estavel através da ‘adaptagiio’ dos sistemas de legitimagdo que definiram a cientificidade das
Ciéncias da Natureza™ (ibidem: 19). Oferecendo-nos uma fundamentada contextualizago das
“conjunturas historicas e epistemoldgicas” que marcaram o que designa por “regimes de
verdade” (ibidem: 20) que se foram instituindo nas Ciéncias da Educag8o, Correia propde-nos
considerar a cientificidade educativa “tendo, por um lado, em conta a sua pretensdo em
instituir-se como instincia de estruturagfio das estruturas e das ‘subjectividades’ educativas e,
por outro, o efeito modelador destas estruturas e subjectividades na estruturacfio da -prépria
cientificidade” (ibidem).

Jodo Boavida e Jodio Amado, a propésito da cientificidade das Ciéncias Humanas e Sociais
e das possibilidades de fazer ciéncia do humano, questionam “em que medida € que o
Humano é redutivel s exigéncias da objectividade cientifica” e se, “para se constituirem
como ciéncia, as Ciéncias Humanas terfio de aproximar-se, o mais possivel, dos principios
l6gicos e das metodologias das ciéncias exactas” ou se, pelo contrdrio, “serdo as Ciéncias
Humanas um campo de saber distinto e, até mesmo, em oposi¢io aquelas” que “irdo
necessariamente para além desta perspectiva tradicional de ciéncia” (Boavida e Amado, 2006:
75). E, na direcgio das respostas a estas questfes sustentam “que estes dominios ndo poderfo
cientificar-se no sentido em que eram pensadas as ciéncias durante o século XX, ou sgja,
objectivas, rigorosas, matematizaveis e universais” (ibidem).

Como se sabe, o positivismo, apoiando-se na racionalidade cientifico-técnica que guiou 0
método cientifico, “coisificou” as questdes humanas e sociais ignorando as suas
especificidades e fazendo crer ser possivel estudar estes aspectos como realidades observaveis
e que ocorrem do mesmo modo, quaisquer que sejam as circunstincias e os contextos. Esta foi
também a orientaciio dos movimentos que procuraram a cientificidade do acto educativo na
racionalidade técnica.

Pretendendo deixar para ponto posterior as criticas a esta orientagdo de paradigma’ que vé
a teoria como meio de prescrever a pratica ou esta como uma aplicagio directa da teoria,
retenho no entanto, por agora, a posi¢do de Kemmis (1988: 23) quando sustenta que foram
também “os defensores da nova perspectiva de “ciéncia aplicada’ da teoria da educagio que se

opuseram a quem propunha versdes mais antigas da teoria educativa, essencialmente

5 A nogdo de paradigma & aqui percepcionada, na linha de Kuhn, como uma orientagio cientifica aceite por
parecer explicar e interpretar melhor as situagdes do que as teorias suas competidoras. Ver KUHN, Thomas
(1998). 4 estrutura das revolugdes cientificas, S. Panlo: Editora Perspectiva.

10
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‘filosdficas’ que viam os problemas educativos como uma espécie de problemas gerais ... que
os filésofos haviam tratado durante séculos”. Ou seja, retenho aqui o cardcter dindmico do
conhecimento quando se assume uma posigdo de reflexdo critica sobre o instituido e se
procuram novas interpretacdes para as situagdes que vio ocorrendo.

No dominio das ciéncias sociais € humanas, e concretamente no que a educagéio escolar
diz respeito, a caracteristica que lhe advém da sua dimensdio social implica uma procura
constante de novos caminhos ¢ de novas explicagdes para os fenémenos com que se vai
convivendo. Por isso, as teorias criticas, que se desenvolveram como alternativa as teorias
técnicas, t8m sido elas préprias alvo de crfticas por estarem a exercer “como um tipo de
pastorado das consciéncias e do ‘bem’ agir que tem efeitos disciplinares sobre a conduta dos
sujeitos pedagogicos™ (Garcia, 2002: 15) e, por isso, muitas vezes desajustadas das sttuagdes
reais. Como & sabido, a compreensdo do real, pela sua complexidade, exige o recurso a olhares
que cruzem perspectivas das varias ciéncias. No caso concreto do curriculo, como afirmam
Pinnar ¢ al. (1995), o hibridismo que o caracteriza confere 4 sua teorizagfo aspectos de “um
campo complexo de pesquisa académica dentro do campo da educagio que busca entender o
curriculo por meio das disciplinas académicas™, ou seja, a “teoria do curriculo tem como
objectivo a compreensdio global das implicagdes educacionais do curriculo” (Pinnar, 2006:
26). E ¢ csta continua procura de compreensfio do real e das situagles, isto €, o acto
epistemolégico de continua construgfo assente na reflexdio sobre si prépria (Estrela, 2005),
que justifica, também a meu ver, a emergéncia de novas orientages ¢ de novas teorias para os
estudos curriculares.

Como tem sido reconhecido, a teorizagdio no campo das Ciéneias da Educacgo tem tido,
nos Gltimos anos, em Portugal, um avango significativo, em grande parte devido quer aos
doutoramentos ¢ mestrados que tém ocorrido, quer a existéncia de uma comunidade cientifica
que se tem alargado. Pacheco (2006: 6) fala de 3 ciclos da investigagio educacional em
Portugal: o ciclo da universitarizagfio, o ciclo da administragdo e o ciclo institucional. O
primeiro destes ciclos corresponde & fase em que a maior parte dos investigadores se encontra
nas universidades e que é proveniente, principalmente, de dissertagGes de mestrado e teses de
doutoramento. O ciclo da administraciio ¢ o que corresponde a realizagfio de investigagdes
marcadas por agendas das reformas e das medidas emanadas dos 6rgéios da tutela da educagéo.
O ciclo institucional comresponde a fase do exercicio da investigagiio financiada,
nomeadamente através da criagio de unidades de Investigacio e Desenvolvimento, da
atribuicio de Bolsas de Formagdo Avangada e do apoio a projectos. Ao mesmo tempo, O

panorama da investigagio educacional em Portugal, que se caracterizava, como afirma José

11
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Alberto Correia, por uma “tecnologizagiio dos saberes educatives” que nem mesmo 08
“militantes pedagdgicos” e os “expert criticos” tinham conseguido abalar (Correia, 1993: 31),
tem vindo, a partir dos anos 90 (séc. XX), a sofrer positivas alteracdes. E estas alieracdes sdo
também devidas, na opinido de Correia (ibidem), a criagio das licenciaturas em Ciéncias da
Educagdo que, como nos diz, se institufram como uma “experiéncia na corrente contra a

corrente” existenle na formagio em Ciéncias da Educaggo,

“A criagfio das Licenciaturas em Ciéncias da Educagdo, na segunda metade da década de
80, constitui um importante contributo simbélico para a transformacfio desta situag@o e para
o desenvolvimento de modalidades de investigagdo educacional que, por escaparem ao
controlo directo do poder politico ¢ 4s exigéncias de um praticismo que se confunde com um
didactismo acritico, se tenderdo a articular com uma acgdio educativa que no pode abdicar
da sua dimensfo critica” (ibidem).

No que as questdes do curriculo diz respeito, secundo Tomaz Tadeu da Silva quando
identifica o desenvolvimento das teorias do cumriculo “com a emergéncia do campo do
curriculo como um campo profissional especializado, de estudos e pesquisas sobre o
curriculo” (Silva, 2000: 10) e onde, em minha opinifio, as licenciaturas em Ciéncias da
Educagio, corresponderam a uma busca interessante para a identidade de uma disciplina
destinada a profissionais que ndo wriam ser professores mas, sim, assessores de processos
educativos em contextos de mediagio entre a escola e outras instituigGes ou grupos da
comunidade. Por outro lado, a circunstincia de nfio ter havido em Portugal, até aos anos 80
(séc. XX), experiéncia de licenciaturas em Ciéncias da Educag@o e de ser recente a introdug&o
nos planos de estudo de disciplinas que focam a educagfio fora de uma légica prescritiva
diddctica, justifica que, nos primeiros anos em que esta darea do saber passou a ter presenca
nos planos curriculares, nem sempre a delimitagio do campo, ou mesmo a designagfo da
disciplina, fosse a mais adequada a cada uma das situa¢des. Por isso, foram usadas muitas
vezes designacdes importadas do sistema anglo-saxdnico que apontavam para uma orientagio
disciplinar centrada nos processos de instrugfo e de obtengdo apenas de uma informago.

Se olhar o que aconteceu em oufros paises que, como nds, nio tinham fradigdo na
investigacio educacional, o que ocorreu em Portugal foi proximo do que aconteceu nesses
paises. Uma andlise de Antonio Flavio Moreira ¢ Elisabeth Macedo sobre 0o que marcou ¢
campo do curriculo no Brasil levou-os a afirmar que, até ao inicio dos anos 80, foi a influéncia
americana, tendo-se procurado, como dizem, dar “cor local ao material transferido, a fim de
methor emprega-lo” ao pais (Moreira ¢ Macedo, 2000: 99) ¢ que, num segundo momento,
“oscilou-se entre a tentativa de rejeiglio pura e simples da experiéncia americana € a adaptagéo

critica dessa e de outras experiéncias, na busca de um desenvolvimento mais independente no

12
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campo do curriculo” (ibidem: 100). Sendo esse o percurso historico da investigagdo
educacional no Brasil, o que podemos dizer que aconteceu em Portugal?

Quando iniciei fungSes docentes nesta area disciplinar na FPCE-UP, em 1987, recordo as
vezes em que disse aos estudantes, futuros professores e professoras de Ciéncias Naturais, que
se tratava de uma disciplina recente no panorama académico portugués e, por isso, ainda com
uma reduzida (ou inexistente) bibliografia nacional. O primeiro texto portugués a que tive
acesso ¢ datado de 1982, de autoria de Candido Varela de Freitas, ¢ foi produzido, como me
disse o préprio autor, para acompanhar videocassetes de um curso de Desenvolvimento
Curricular que tinha realizado quando exercia fungdes no Ministério da Educagéo.

Como objectivos gerais da acgéio em que se situa esta publicagio, Varela da Freitas definiu a
intengdio dos professores serem capazes de “dominar os principais conceitos envolvidos em
teoria curricular; equacionar os dados relativos 4 fundamentagfio do curriculum; distinguir
claramente as vdrias fases do processo curricular; situar-se em cada uma das fases do processo
curricular, quer ao nivel da actual possibilidade de participagio, quer ao nivel do que
considere desejavel; resumir os principais topicos referentes a cada uma das fases do processo
curricular; definir esquemas de participagdo na vida da escola que contribuam para um
correcto desenvolvimento curricular, nomeadamente no que se refere a formagéo continua dos
professores”. Trata-se, pois, de objectivos de uma formagfio em curriculo que se mantém
actuais no quadro das concepgdes que hoje atribuem aos professores papéis activos na
organizaco e gestdo curriculares. De qualquer modo, esta publicagio foi de circulagfio difusa,
atingindo portanto talvez poucos professores.

Em 1988, Carlos Janusrio, assistente no Instituto Superior de Educagdo Fisica da
Universidade Técnica de Lisboa, publicou as provas de aptidio pedagégica realizadas nessa
instituiciio num livro que teve por titulo: O curriculo e a reforma do ensino. Um modelo
sistémico de elaboracido dos programas escolares.b Neste livro, Carlos Janudrio apresenta um
modelo de construgio de um programa escolar que ¢ introduzido por aquilo que designa
“conceitos fundamentais na teoria do curriculo”. Estes conceitos sfio por ele categorizados em
quatro sentidos: tradicional; formal ou administrativo; experiencial; e behaviorista. Ou seja,
sfio referenciadas linhas tedricas, compreensiveis para o conhecimento existente no dominio
curricular da época, mas que hoje precisariam de ser ampliadas.

Em 1990 foi também publicado pela Texto Editora uma monografia, da autoria de Antonio

Carrilho Ribeiro, com o fitulo Desenvolvimento Curricular que focou o curriculo como

6 Estou a referir-me ao livro: JANUARIO, Carlos (1988). O curriculo e a reforma do ensino. Um modelo
sistémico de elaboragdo dos programas escolares, Lisboa: Livros Horizonte/Biblioteca do Educador.
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dominio de estudo, clarificou o conceito de desenvolvimento curricular ¢ desenvolveu um
processo de plancamento do curriculo enquadrando teoricamente modelos de organizacic
curricular, a determinacéo de objectivos, a selecgdo e organizacio de contetidos, de estratégias
e actividades de ensino-aprendizagem ¢ de avaliagdo. Tratou-se, pois, de uma obra que se
situou numa época em que as questdes do campo do curriculo eram pensadas apenas no
dominio do exercicio da docéncia e na tarefa de cumprimento do que era prescrito e que devia
ser fielmente cumprido.

Mais tarde (1991), a obra Curriculo e desenvolvimento curricular. Problemas e
perspectivas, editada pelas Edigbes ASA e organizada por Fernando Machado e M? Fernanda
Gongalves, divulgou uma sistematiza¢fio de textos relativos a diversas correntes € tematicas
do campo de curriculo de autores que vinham a marcar este campo. Aqui notou-se ji uma
concepgio de curriculo mais ampla e uma matriz que nfo se desejava esgotar na visio
tecnicista que atribui aos professores ¢ aos formadores o papel de meros consumidores do que
¢ prescrito de modo universal. Por outro lado, constitui uma oportunidade de acesso a
pequenos excertos de textos, traduzidos em portugués, sobre problemaéticas diversas do
dominio curricular e em que estd também presente, para além dos autores do livro, Jodo
Formosinho, quer com ¢ prefacio, quer com um texto que chama a atengio para o problema
do curriculo uniforme pronto a vestir de tamanho tinico, aspecto que tinha constituido objecto
de andlise por este autor nos processos de debate da reforma curricular do final dos anos 80
(séc. XX).

Registe-se, pois, a juventude desta drea em Portugal e a evolugdo que tem tido, fruto de
situacdes diversas que teniarei enunciar ao longo destes dois primeiros pontos em que
contextualizo o projecto curricular da disciplina que aqui apresento. Goodson (1997: 18), a
propésito da historia social das disciplinas escolares, diz-nos que “uma grande parte dos
estudos mais importantes sobre o curriculo, sobre o curriculo como construgdo social, teve
lugar nos anos sessenta”, periodo conhecido pelo desejo da institucionalizagdo de mudangas e
pelo, como refere 0 mesmo autor, “desabrochar da investigagio curricular numa abordagem
critica” (ibidem) que esteve na base da perspectiva “de que a educagfio devia ser reformada”,
de que os “mapas de aprendizagem deviam ser desenhados de novo” e de que se devia
“revolucionar os curriculos escolares™ (ibidem).

Ora, como ja atras afirmei, em Portugal, nesses anos 60, a investigacdo em educagéo era muito
ténue, ¢ ainda mais ténue (para ndo dizer inexistente) a investigagéo sobre o curriculo, termo
até nio comum nos discursos entfio existentes. Por isso, esses conhecimentos influenciaram-

nos mais tarde, s vezes em periodos em que nos contextos onde tinham sido produzidos
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tinham ja sofrido novas evolugdes (como, por exemplo, foi o caso da “pedagogia por
objectivos”). Diga-se, no entanto, que em termos do vocabuldrio, e até de conceitos, em
Portugal, a terminologia do campo do curriculo ganhou expressdo com a reforma curricular
dos ensinos basico e secundario do final dos anos oitenta. Como afirmo em outro lugar (Leite,
1997: 23 € 2002: 50), a Reforma Curricular dos ensinos basico € secundario’ introduziu nos
discursos sobre educagfio o emprego generalizado de termos como organizacdo curricular,
curriculo, teoria do curriculo, plano curricular ¢ desenvolvimento curricular, o que leva
Antoénio Novoa a afirmar que hoje em dia, sendo este um conceito “muito recente na cultura
educacional portuguesa”, “impds-se no léxico das Ciéncias da Educagiio e ¢ dificil escrever
sobre questdes pedagogicas sem o utilizar por uma ou outra raziio” (Novoa, 1997: 13 e 14).
Considerando que, apesar desta presenga discursiva, existe alguma confusio e impreciséo no
seu uso, deixo no entanto para ponto posterior deste relatério a clarificagéio destes conceitos.
Para ja, convoco de novo o estudo de Moreira e Macedo (2000: 102), sobre o que se passou no
Brasil ao nivel da produgfo de trabalhos no dominio do curriculo, € em que estes
investigadores nos dizem que essa produgio tem sido desenvolvida numa tensio entre obras
de “prestigio académico” e de “fins utilitdrios” o que, segundo eles, parece confirmar “o ponto
de vista de Goodson (1995) para quem a trajectéria de uma disciplina curricular costuma
proceder de objectivos utilitarios para a aquisi¢fio de um carécter mais académico e abstracto”.
Este é também um aspecto que considero ter ocorrido em Portugal, até porque o sinto presente
no acompanhamento que tenho feito da evolugo dos estudos neste campo do saber ¢ até no
modo como, ao longo destes anos, tenho orientado as disciplinas que elegem como objecto de

estudo a configuragdo do curriculo e os processos do seu desenvolvimento.

Estudos, em Portugal, focados ne campo curricular

No VIII Congresso da Sociedade Portuguesa das Ciéncias da Educagfio, realizado em
Castelo Branco em 2005, numa reflexfio sobre o lugar que t&m as questdes do curriculo nas

Ciéncias da Educacfo, recordei que “os estudos em educacgiio e curriculo passaram de uma
» q Y

7 A reforma curricular de que s estd a falar tem a sua origem nos principios definidos pela Lei de Bases do
Sistema Educativo (1986), foi legislada pelo decreto-lei n.° 288/89 e iniciada em regime experimental em 1990
(nas condigdes organizativas definidas pela Portaria n.® 782/90). Antes desta fase experimental e da sua
generalizagio em 1991, foram organizadas vérias sessdes de debate desta problematica 2 partir das propostas
divulgadas pela CRSE (Comissio de Reforma do Sistema Educativo). Ver Formosinho (1988).

9 Os Encontros seleccionados para esta analise foram os seguintes: Congressos da Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educagdo, Congressos da AFIRSE/AIPELF, Coléquios sobre Questdes Curriculares.
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situacdio praticamente inexistente nos anos 80, ¢ de uma 4rea quase desconhecida em Portugal
e consequentemente com pouca produgfo bibliogriafica, para uma situagdo de grande
visibilidade, tanto ao nivel da investigagdo e da producio de bibliografia, como ao nivel da
presenga da sua terminologia nos discursos dos professores e educadores, dos administradores
da educagfio ¢ até de agentes sociais que vivem a escola mas nfo a m como lugar de
profissfio” (Leite, 2005: 1). Recordei fambém que foi na década de 80 que, no dominio da
educacgdio, em Portugal, surgiram os primeiros mestrados, e que, desses mestrados, o que
elegeu as questdes de curriculo como objecto de estudo foi designado por “Anélise e
Organizagio do Ensino” e teve a sua primeira versdo na Universidade do Minho, em 1934,
numa iniciativa do Ministério da Educagfo, através de protocolos com Universidades
estrangeiras e portuguesas. Como ai disse, foi “predominantemente com o grupo de docentes
formados a partir desses mestrados que se iniciou a drea disciplinar do curriculo nos planos de
estudo da formagcfio de professores e de educadores de infincia e de licenciados em Ciéncias
da Educacio” (ibidem: 3). E foi também a partir deles que se constituiram condigdes para o
inicio de estudos focados no campo curricular.

José Augusto Pacheco, em artigo que faz um levantamento de textos escritos em Portugal de
1990 a 2001, no mbito dos estudos curriculares, referencia 510 trabalhos (ver Pacheco, 2002)
e em artigo que alarga esse periodo a 2005 identifica 843 trabathos (ver Pacheco, 2006),
correspondendo 302 a comunicagdes em Encontros Académicos?, 232 a dissertagSes de
mestrado e teses de doutoramento, 185 a livros e 124 a artigos!® (Pacheco, 2006: 14). Nestes
estudos, as temdaticas focadas foram organizadas em torno de 22 categorias e correspondem,
por ordem decrescente do nimero de trabalhos, a: organizagiio curricular (197 trabalhos);
curriculo e formacio de professores (170 trabalhos); avaliagiio (100 trabalhos); curriculo ¢
autonomia/reforma (82 trabalhos); curriculo e ensino basico (46 trabalhos); cumiculo e
mulficulturalismo (29 trabalhos); curriculo e ensino superior (26 trabalhos); curriculo e
investigacdo (23 trabalhos); politicas curriculares (21 trabalhos); fundamentacédo
epistemologica (18 trabalhos); estratégias (16 trabalhos); curriculo e educagfio pré-escolar (16
trabalhos); programas (15 trabalhos); curriculo e indisciplina (14 trabalhos);
programagio/planificagio (13 trabalhos); curriculo e¢ gémero (12 trabalhos); teorizagdo

curricular (11 trabalhos); curriculo e ensino secundario (11 trabalhos); objectivos e

10 Foram tidos em conta apenas os artigos publicados nas seguintes revistas: Inovacio; Revista Portuguesa de
Pedagogia; Revista Portuguesa de Educagdo; Revista de Educagio; Colbquio/Educagdo e Sociedade;
Educagio. Sociedade & Culturas.
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competéncias (9 trabalhos); pressupostos curriculares (5 trabalhos); contetidos (5 trabalhos);

manuais escolares (4 trabalhos).

Uma andlise da distribui¢do destas tematicas por cada um dos quatro tipos de estudos que
foram objecto de aten¢fo de José A. Pacheco revela que, na forma de comunicagdes em
Encontros/Congressos, os temas mais focados foram aspectos relacionados com o curriculo ¢
formacdo de professores (65), a organizagio curricular (55) e o curriculo e autonomia/reforma
(38). Nas dissertagBes e teses, as tematicas mais focadas foram: organizacéio curricular (72),
curriculo e formacio de professores (49) e curriculo ¢ o ensino basico (20). Nos livros
publicados, os temas com maior expressdo foram a organizacdo curricular (48), a avaliagdo
(33), o curriculo e a formagdo de professores (23), o curriculo e o ensino basico (17) € o
curriculo ¢ a autonomia/reforma (15). Em artigo, 0s temas mais presentes foram o curriculo e
a formacio de professores (33), a organizacdo curricular (22), o curriculo ¢ a

autonomia/reforma (16) e a avaliagéo (13).

Uma andlise que procure compreender as razdes que explicam a maior, ou menor, presenca
das diversas tematicas, obriga-nos a ter em conta os seguintes elementos:

- muitos dos mestrados e doutoramentos sobre estudos curriculares t€m sido
frequentados por professores dos ensinos bésico e secundério e educadoras de infancia,
muitos deles envolvidos na formacgdo, que, por isso, elegem como objecto de estudo
situacdes das mudancgas cwrriculares que vivem no exercicio profissional e da formagio.
Por outro lado, o afastamento de estudos que se centrem na micro-politica da sala de
aula, isto ¢, que focalizem os exercicios profissionais docentes nas questes relativas a
estratégias, programagdo/planificacfio e objectivos/competéncias talvez decorra do facto
destes educadores e professores procurarem com a realizagfio de trabalhos académicos
investigarem aquilo que lhes é menos familiar. Apesar disso, acredito que as questdes
mais centradas em processos concretos de ensinar e fazer aprender estejam mais
presentes nas pos-graduagdes realizadas no quadro das didécticas especificas das

disciplinas a que estes professores se encontram vinculados;

- 0 nuimero mais elevado de comunicagdes, face aos ouiros meios de divulgagio que
foram objecto desta analise, pode ser explicado pelo facto de muitos dos mestrandos e
doutorandos serem estimulados a apresentar as investigagdes realizadas, ou em curso,

ndo encontrando, no entanto, depois, meios para as publicarem na forma de artigo ou de
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livro. De facto, e apesar de se ter assistido, nestas duas wltimas décadas, a um avango
enorme no niimero de publicagdes sobre ¢ curriculo escolar ¢ as mudangas por que vai
passando, ainda continua a ser dificil para os jovens investigadores passarem o crivo das
editoras e da seleccéo feita pelas revistas. Por outro lado, hé que reconhecer que muitos
desses irabalhos de mestrado tém sido feitos mais na intengdio de realizar uma prova
académica, que fornece um diploma e uma ascenséo na carreira, do que no desejo de um

envolvimento sistemdtico na investigagéo.

Em sintese, pode-se concluir, tal como o fez o autor do estudo a que me estou a reportar, que
“a tendéncia da investigacio e produgdo bibliogrifica no campo curricular acentua ... a
perspectiva dos professores e o contexto escolar, dando pouca importincia aos aspectos que
estruturam a operacionalizagio do curriculo na sala de aula, que ¢ sempre a pedra angular de
toda a construgdo do curriculo” (Pacheco, 2006: 16).

Um outro trabalho que Preciosa Fernandes tem em curso no ambito das provas de
doutoramento, e que tem como propdsito fazer o mapeamento dos discursos que tém norteado
o curriculo do ensino bésico ao nivel das politicas curriculares, de posi¢Ses de académicos e
de posigdes de professores/gestores locais do curriculo, no periodo de 1997 a 2004, permite
também tirar algumas conclusdes. Em comunicagio apresentada em Fevereiro de 2006 no VII
Coléquio sobre QuestSes Curriculares/Ill Coloquio Luso-Brasileiro, Preciosa Fernandes,
fazendo o mapeamento dos estudos curriculares em torno dos campos, dos fextos € dos
contextos, conclui que a “organiza¢do e desenvolvimento do curriculo” é o campo mais
estudado, seguindo-se-The o da “teorizagiio curricular” e o das “politicas curriculares”.
Quanto aos textos em que estes estudos sfo divulgados, os livros sfio os mais presentes,
seguindo-se as teses, as comunicacdes e os artigosfrevistas, sendo neles focado,
principalmente, e por ordem decrescente, o contexto do ensino bésico, do ensino superior € do

ensino secundario.

A figura 1, retirada do texto da comunicagio de Fernandes, P. (2006: 14), traduz esse

mapeamentol! dos estudos curriculares realizados em Portugal, entre 1997 e 2004.

1 Na opinifio de Paulston (1994), o mapeamento consiste em “ler e agrupar as perspectivas dos textos” (ver
Paulston, R., 1994, “Mapeando a educagio comparada depois da modernidade”, Educacdo, Sociedade &
Cudturas, 16, pp. 203-239), tendo Preciosa Fernandes, na linha deste autor, seguido o seguinte procedimento:
escolha do assunto a mapear; selec¢do do maior ndmero possivel de textos; identificagfio do leque de posigties
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Figura 1 - Mapeamento de Estudos curriculares em Portugal {1997-2004)
- campos, textos ¢ contextos — (i Fernandes, P., 2006: 14)

: Téorizagﬁo :
Icurricular/fundamentagfio:

__ epistemolégica ;  FPoliticas
curriculares

TEXTOS

[ Comunicacdes Artigos/revistas

Ensino bisico

CONTEXTOS
Ensino superior

Ensino secundario

Interessante ¢ também conhecer a origem dos trabalhos de investiga¢fio realizados neste
dominio no quadro dos mestrados e doutoramentos. Preciosa Fernandes identificou 212
trabalhos focados no ensino basico que tiveram origem em 19 Universidades, publicas e
privadas. O grafico I da conta que a Universidade do Minho, a Universidade Catdlica, a
FPCE-UP, a Universidade Portucalense ¢ 2 FPCE-UL foram as institui¢des onde se realizaram

mais estudos deste tipo.

inter-textuais; identificagio das comunidades textuais; testagem do mapa com os individuos ou comunidades
de saber envelvido
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Gréfico I - Distribuigio dos 210 Estudos Curriculares pelas 19 Universidades/Faculdades identificadas (in
Fernandes, P., 20006: 17)

Estudos cufriculares sobre o ensino basico produzidos em Universidades
piblicas e privadas- 1937-2004

Se tentar compreender a posi¢fo ocupada pela FPCE-UP nesta disiribui¢do, posso encontrar
dois tipos de razées: a primeira, relacionada com o facto dos mestrados focalizados em
“Educaciio e Curriculo” terem sido desenvolvidos nesta Faculdade apenas nos anos de 1998-
2000 e 2001-2003, ¢ a segunda decorrente do niimero clausus imposto NEsses concursos, € que
foi de 10 e 12 mestrandos, respectivamentel?, Quanto 4 distribuigfio no tempo dos 22
trabalhos de mestrado ¢ doutoramento realizados na FPCE-UP, a investigagiio de Preciosa
Fernandes revela que 2004 foi o ano em que foi finalizado o maior ntimero, tal como ¢
evidenciado no gréfico IL.

Grifico I - Estudos de Curriculo, na forma de dissertagtes de mestrado e de teses de doutoramento, produzidos
na FPCE-UP de 1997 a 2004 (in Fernandes, P., 2006: 19)

Estudos curriculares produzidos na FPCE UP (1997-2004)

1997 2000 2001 2002 2003 2004 Total

Como é evidente, para além das raz0es que avancei para se compreender a existéncia destes
estudos curriculares, outros motivos existiram. Desses, ¢ de realgar o impacto que as questdes
do curriculo tém no dominio da educagfio escolar, nomeadamente ao nivel dos aspectos que
fazem da escola o lugar de decisdo curricular e dos professores e educadores seus
configuradores. Na verdade, nfio é por acaso que os académicos da é4rea da educagio e

curriculo, na transiciio de século, quando Paulo Abrantes ¢ Domingos Fernandes lideraram as

12 Este ntimero clausus foi ampliado por ter ocorrido um empate na classificagdo dos ultimos candidatos aceites
a mestrado.
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Direccdes Gerais dos Ensinos Béasico ¢ Secundario, respectivamente, foram tdo solicitados
para consultadoria, producfio de textos de apoio e realizagfio de formagfio contimua de
professores e educadores, na inten¢io de se ampliar o conceito de curriculo ¢ produzir modos
inovadores de gestdo curricular. Por isso, ha que reconhecer que os estudos sobre o curriculo
também tém sido influenciados pelas politicas curriculares delineadas pelo ministério da tutela
da educagfio, tanto ao nivel das teméticas, como da propria procura e produgio. Esta foi uma
conclusioc a que cheguei, juntamente com Preciosa Fernandes, no processo de
acompanhamento das dinidmicas que implementaram a reorganizacio curricular do ensino
basico nesta transicio de séculos e que nos levaram a questionar as possibilidades dos
processos de inovagdo dependerem apenas de iniciativas locais:

“Nio serd que o facto de terem, por exemplo, de conceber projectos curriculares
que adeqiiem o curriculo nacional aos contextos locais pesa, com enorme forga, no
que os professores consideram uma formagéo pertinente?

Nio sera que o facto de ser afirmado no novo despacho que regula a avaliagdo
dos alunos (despacho n.° 30/2001) a necessidade de dar a conhecer as familias os
critérios de avaliagio gera movimentos de ceniragio nos modos de os conceber?

E se assim é, que espago fica as escolas e aos professores para nfio se focalizarem
s6 no que lhes ¢é pedido e prescrito? Que disponibilidade existe para que as escolas
e os professores nfo andem apenas a reboque do que determina a administragio
educativa (independentemente de, neste caso, se poder estar de acordo com 0s
principios em que assentam esta novas concepgdes)?” (Leite e Fernandes, 2003:
61).

Da histéria de disciplinas que elegem como objecto de estudo o curriculo escolar

Na nota de apresentagio a um livro de Goodson (1997), sobre a construgdo social do
curriculo, Anténio Névoa recorre as palavras escritas por Tomaz Tadeu da Silva na
apresentagfio da edi¢fio brasileira, quando afirma que “uma histéria do curriculo tem que ser
uma histéria social do curriculo, centrada numa epistemologia social do conhecimento
escolar, preocupada com os determinantes sociais e politicos do conhecimento educacional
organizado”13. Como ¢ evidente, o que neste ponto do Relatorio vou querer fazer ndo ¢ uma

histéria do curriculo, mas tio s6 evidenciar alguns pontos do percurso das disciplinas que

13 4 SILVA, T. T. (1996). Identidades terminais - As transformagdes na politica da pedagogia e na pedagogia
da politica, Petrépolis: Vozes, pp. 77-82.
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elegem como objecto de estudo o curriculo escolar, tendo no entanto para isso em conta os
contextos em que ocorreram.

Ha que recordar que o campo do curriculo teve a suva origem nos Estados Unidos, no
principio do séc. XX14, na sequéncia, como afirma Moreira (2003: 17), “de necessidades de
ordem administrativa, que incluiram a organizacfo e o controle das escolas e dos sistemas
administrativos”. E que, “ao emergir, procurou apoio nos principios da administragio
cientifica, a0 mesmo tempo que tomou de empréstimo da sociologia ¢ da psicologia
comportamental os seus pressupostos basicos e a sua metodologia” (ibidem).

Em Portugal, se analisarmos os planos de estudo para a formagfo de professores e outros
profissionais da educacfio, anteriores 4 década de 80, nfio encontramos qgualquer disciplina
com referéncia directa ao curriculo, e encontramos, sim, a Pedagogia, a Didactica, a
Psicopedagogia e as Metodologias, entre outras, como aproximacio ao que fazer na aula e
como o fazer, ou seja, como meio de formagio para a estrutura¢fio dos processos de ensino e
de aprendizagem ¢ da relacdo pedagogico-didactica com os alunos. Por outro lado, para
compreendermos esta evolugéo disciplinar, temos também de pensar na evolugéio por que tem
passado a forma de conceber a educacgdo e os papéis atribuidos 4 escola ¢ aos seus
profissionais.

Ja no final dos anos 70, Mialaret (1976) dizia que a histéria da educagfo escolar se tinha
resumido a dialéctica entre duas posi¢Oes distintas mas que t€m ambas a mesma origem
etimologica, “educar”. De facto, educar significa, simultanecamente, alimentar, encher e
amamentar, proveniente de educare, e extrair de dentro, fazer agir e dar & luz proveniente de
educere. Como tem sido enunciado por varios autores, estas duas significacdes pressupSem
concepgdes e praticas distintas: no primeiro caso, uma €nfase no produto € na instrugéo €, no
segundo caso, pressupde uma €nfase no processo e no envolvimento do proprio sujeito na

construcio do seu saber € nos processos de uma auto-formagdo.

Associadas a estas duas concepedes de educacgio escolar, existem, também, duas ideias
distintas de escola. Uma que tem por Unica missdo ensinar, na logica do uniformismo ¢ de
uma racionalidade tradicional académica, e outra que estabelece como meta a educagio e que,
por iss0, se organiza no sentido de criar condi¢Ses para a construgfio, por parte de cada um dos
formandos, do seu proprio conhecimento, num processo de reestruturagdo e
recontextualizagdo do saber existente e do saber do quotidiano que permtam uma

medificagio constante do “ser” e do “tomar-se”, individeal mas também colectivo e Social.

M ver. a propdsito, o que em outros momentos referi: Leite, C. (1997 e 2002).
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E no quadro da primeira concepgio, e num contexto histérico que privilegia em termos de
educagfio o produto, que surgem, nos planos de formagiio de professores, dreas disciplinares
orientadas privilegiadamente para o ensino e a instrugfio, numa orientagfio prescritiva, como a
Didéctica Geral - entendida como um conjunto de técnicas para dirigir e orientar eficazmente
os.modos de ensinar -, e mesmo a Pedagogia que, como em outro fugar afirmei (Leite e Silva,
1989: 327), embora “possuidora de um discurso potencialmente gerador de reflexéio sobre a
acciio educativa na perspectiva do processo, teve um campo conceptnal limitado ao sujeito
que aprende, sem a preocupacio de estabelecer a relagfio entre a educagfo e o contexto sGcio-

cultural em que decorre”.

A Diddctica Geral e a Pedagogial’ foram, de facto, numa fase inicial, as disciplinas de
fundamentagiio da acgio educativa e foram perspectivadas numa visdo diacronica, linear e
estatica dos conhecimentos que eram quase sempre apresentados sem um enquadramento das
realidades concretas onde ocorrem essas acgdes de educago. Devo dizer que foi deste tipo o
conhecimento que obtive através destas disciplinas quando, no principio dos anos setenta, as
frequentei no Curso de “Ciéncias Pedagogicas” para vir a ser professora do ensino ndo

SUperior.

Por outro lado, aceitando que a Pedagogia foi concebida como “a ciéncia e a arte da
educaciio” (Planchard, 1973), de um modo geral, o recurso a esta disciplina, na formagio de
professores/educadores, dificilmente ultrapassou, na prética, a intengfio de se constituir um
meio que fosse para além de um exercicio docente realizado a partir de programas
determinados por instincias externas, e portanto alheias aos contextos situacionais e sociais

em que decorre a educagio.

Visto o exercicio docente como uma arte - a arte pedagégica -, a Pedagogia foi entendida
como o meio para fornecer os conhecimentos necessarios a selecgdo das técnicas de expressdo
para realizar essa arte de ensinar. E esta concepgiio, de algum modo, associa-se também a um
entendimento da Pedagogia enquanto técnica, isto ¢, de um conhecimento que se relaciona
com uma actividade pessoal - caracteristica de uma arte -, mas que necessita lambém de
conhecimentos técnicos. Ou seja, a Pedagogia construiu-se na base de um conhecimento que
atheou o acto educativo do mundo exterior, fechando-o sobre si proprio. A este propdsito, vale

a pena reter o que diz Albano Estrela:

15 Gauthier e af. (1998: 133), recorrendo a Margarite Altet (1994), distinguem “pedagogia” de “didactica” por a
primeira estudar o ensino-aprendizagem a partir do ponto de vista do professor e a segunda a partir do ponto de
vista do aluno. Nota: a obra de Altet que referenciam é: ALTET, M. (1994). La formation professionnelle des
enseignants, Paris: PUF.
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“Pedagogia construida a partir de uma comunidade de solidGes: soliddo do
professor, enclausurade no seu saber e na sua autoridade de mesire, soliddo do
aluno, prisioneiro da palavra magistral do seu professor. Pedagogia do ensino de
contefidos e do controlo da sua aquisigBo por aqueles a quem ensinados eram.
Pedagogia redutivel ao discurso logico-didéctico era comprovada pela capacidade
reprodutora daquele que o ouve, o 1&. Pedagogia da verificagfio do erro, do desvio &
norma instituida pelo sistema, pelo professor. E, por isso, Pedagogia da vigilincia
do comportamento social e intelectual do aluno™ (Estrela, 1999: 4).

Nas palavras de Albano Estrela, € numa posi¢do semelhante & que atras referencici de
Correia (1993), teve “papel determinante nesta mudanga (de concepgo) ... a constituicio de
um conhecimento cientifico dos fenémenos educativos” (Estrela, 1999: 4), situaciio para que
contribuiram os saberes multidisciplinares que configuram hoje as Ciéncias da Educagdo. Na
verdade, como com Donzilia Ferreira da Silva sustentdmos quando quisemos construir a
epistemologia da 4rea disciplinar da Teoria e Desenvolvimento do Curriculo, a Pedagogia,
mesmo talvez sem o desejar, e “a forga de querer utilizar a temética e a metddica de outras
ciéncias, como afirma Delfim Santos (s. d.), ... tratou o Homem, objecto e sujeito da
educacfio, como fossil, generalizando a todos os homens (e mulheres), e a diferentes situagGes
temporais, conclusdes de trabalhos empiricos parcelares, referidos a contextos diversos dos

contextos reais” (Leite e Silva, 1989: 328-329).

Foi esta incapacidade e insuficiéncia da Pedagogia em perspectivar a educagfio na sua
complexidade que justificou, em parte, a sua substituigiio pelo paradigma das Ciéncias da
Educaciio e a ampliagio do campo conceptual da Diddctica Geral a de disciplinas como a de
Desenvolvimento Curricular, Teoria e Desenvolvimento do Curricule ou as que em 2006
propus para a reorganizagdo do plano de estudos da Heenciatura em Ciéncias da Educagfio em
funcfio do processo de Bolonha: Teoria e Fundamentos do Curriculo (a gue se reporta este
Relatorio) e Processos de Desenvolvimento Curricular. Como sustentam Boavida e Amado
(2006: 367), a educagdo, sendo algo de tio complexo, exige para a sua compreensio “o
contributo de vérias perspectivas cientificas e a capacidade de as articular ¢ integrar numa

ideia funcional™.

A propo6sito do debate sobre a opgdo pelas Ciéncias da Educagdio ou por uma Ciéncia da
Educacio, M? Teresa Estrela lembra que a pluralidade de ciéncias que a constituem, “surgindo
dentro de um espirito de interdisciplinaridade para o qual a designago (no plural)} aponta”
(Estrela, 1986: 124), conduziu a situagbes de ambiguidade que podiam ser evitadas se se

restringisse “a conotagfio e a extensfio do conceito de Ciéncias da Educagio™ (ibidem: 132),
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aplicando-o apenas “aquelas ciéncias que estudam as situagdes educativas sob determinados

aspectos especificamente pedagdgicos e educativos ...” (ibidem).

Mesmo sem entrar neste debate, é evidente que as disciplinas a que aqui me estou a referir se
situam dentro deste campo, possuindo, simultaneamente, a caracteristica de integracdo que
vem sendo reclamada na andlise e na configuragio do acto educativo. A juventude que
caracteriza esta area talvez constitua um factor que oferece possibilidades a orientagdes que
ultrapassem criticas que 1€m sido feitas a outras disciplinas com uma histéria mais longa. De
facto, a focagem nas disciplinas que elegem o curriculo como foco de atengfio e de analise €
muito recente. Recordo, por exemplo, que no mestrado que frequentei entre 1985 e 1988, na
Universidade do Minho, na especialidade de “Analise e Organizagio do Ensino”, a formagéo
em Desenvolvimento Curricular, apesar de corresponder ao enfoque principal desse mestrado,
no plano de estudos, ndo representava mais do que uma disciplina. Por outro lado, a
designagfio desta disciplina correspondia, nessa fase, € como também ja atrés refer, a algo
pouco frequente em Portugal e cujo conceito, importado de planos de estudo de instituigGes
americanas e inglesas, era ainda, entre nds, pouco claro. Apesar disso, esta Universidade foi

das primeiras a incorporar nos seus planos de formag#o disciplinas deste campo do saber.

Em artigo de Pacheco e al. (1993) sobre esta drea disciplinar na formagéo de professores, os
autores referem que, na Universidade do Minho, nos cursos de Bacharelato, de 1976 a 1930,
existia a disciplina de “Teoria Curricular ¢ Docimologia”, e a partir de 1980, por fuséo de
disciplinas anteriores, “Desenvolvimento Curricular e Modelos de Ensino” (ibidem: 611). Para
além disso, 0 Desenvolvimento Curricular, nesta Universidade, ¢ uma especialidade para a
obtengdio de grau de doutor desde 198510, “com as seguintes disciplinas afins: Teoria do
desenvolvimento Curricular, Objectivos e Avaliagbes, Modelos. Métodos e Técnicas de

Ensino, Organizacéio do Ensino e Fundamentos do Curriculum” (ibidem: 612).

Nesta historia do percurso de disciplinas que tém o curriculo como objecto de estudo, ndo

podem, pois, ser também desvalorizadas as criticas a teoricidade das Ciéncias da Educagéo,

por, como sustentou Kemmis (1988), pulverizarem o reall7 ¢ por nfio fornecerem respostas

coerentes ¢ integradoras do fendmeno educativo face & complexidade das situagles que a

16 Cf. Despacho 23/SEES/85 de 16 de Margo.

17 Adalberto Dias de Carvalho, recorrendo a Pierre Gillet, referia-se, em 1989, durante o 1° Congresso da
Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagfio, & incapacidade das Ciéncias da Educagfio legislarem no
terreno da pritica e sustentava a importdncia da Pedagogia enquanto teorizagiio dessa pratica ¢ enquanto
disciplina com um estatuto de intervengo “mediadora em relagio aos dados das Ciéncias da Educagio e
através do exercicio da capacidade deciséria por parte de um sujeito auténomo e actuante, no concreto das
situagtes educativas™. Ver: Carvalho, A. D. de (1991: 23).
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“escola de massas™ suscitou. Estas criticas estiveram na base da inclusfo de disciplinas que se
debrugam sobre o sistema educativo ¢ sobre o curriculo na formagfio de profissionais de
educagiio e tiveram também na sua origem o reconhecimento da necessidade de se alargar o
campo do conhecimento a outras disciplinas para se compreender e explicar a complexidade
da accfio educativa. Ana Benavente, partindo da ideia de Stenghers (1987: 65)18, afirma que
as ciéncias sociais € humanas, “reconhecendo que nenhuma disciplina € capaz, por si s6, de
elucidar um real complexo em tempo de desordem e de movimento, ... vivem uma fase de

abertura de fronteiras que delimitam os tradicionais territorios de especializagio” (Benavenie,
1992: 23).

Talvez tenha sido, de facto, esta abertura de fronteiras que esteve também na origem das
disciplinas que estudam o curriculo enquanto processo de organizagdo do conhecimento
escolar e dos modos de o desenvolver orientada por uma perspectiva que néio se identifique
com uma pedagogia consumista (Gi‘roux, 1994) e que articule a teorizag@o curricular com as
teorias sociais (Carr ¢ Kemmis, 1988). Essas disciplinas, que se afirmaram em contextos de
influéncia anglo-saxdnica e nos nossos vizinhos espanhois, comegaram a surgir entre nos com
a designa¢do de “Desenvolvimento Curricular”, designagdo esta que, embora possa dever-se a
uma traduciio directa da expressfio anglo-saxonica, se deve também ao facto de se the atribuir
como campo de intervengiio a analise das praticas ¢ dos processos de ensino-aprendizagem e,
portanto, de um enfoque nos elementos que permitemn desenvolver com maior seguranga o
curriculo prescrito. Qu seja, esta designagio pressupde, € como ja atras afirmei, uma formagio
directamente orientada para o exercicio da docéncia no quadro do desenvolvimento de wm
curriculo prescrito e nfio para a capacitagio para nele exercerem o papel de decisores ¢

configuradores. A este propésito, M® Fernanda Gongalves!? afirma:

“Ha quem distinga a Teoria de Desenvolvimento curricular, reservando
a primeira para as explicagdes sobre os fundamentos teéricos do curriculo
(questdo vasta e de interesses miltiplos) e a segunda para o trabalho de
construgdo/planeamento dos curriculos e programas incluindo, ou nio,
segundo a posicio assumida, as questdes relativas as decisdes e actuagdes
tomadas na pratica lectiva ¢ educacional. Aceito a distingfo, mas néo a
acho especialmenic vantajosa. Por opgdo pessoal, envolvo no
Desenvolvimento Curricular os problemas da sua fundamentagfo, mas
preferia que a disciplina com que trabalho fosse chamada de teora e
Desenvolvimento Curricular”

18 Stenghers, 1. in Reeves, H. e al. (1987). Abordagens do real, Lisboa: Dom Quixote, obra e autora citadas por
Benavente (1992).

19 Texto retirado da Internet: Gongalves, M* Femmanda (2006: 4).
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A designacio Teoria e Desenvolvimento do Curriculo, como atras referi, surgiu entre nos
nos finais dos anos oitenta, principios dos anos noventa, € tem-se constituido num paradigma
que pretende ultrapassar quer essa visdo que atribui aos docentes o papel de meros
consumidores de um curriculo concebido numa sede exterior as escolas, quer as analises
fragmentadas da acgfio educativa que isolam: os contetidos dos processos de organizagio e
selecgiio do conhecimento, dos métodos de ensino ¢ das questdes da avaliagdo; as decisBes
pedagégico-didacticas das decisdes politicas; os fendmenos de formagio e de ensino-

aprendizagem dos contextos onde ocorrem.

Foi no quadro desta concepgio que no 1° Congresso da SPCE, realizado em 1989,
juntamente com Donzilia Ferreira da Silva apresentei uma comunicago (Leite e Silva, 1990)
que procurou sistematizar as origens do que na altura se designava predominantemente por
“Desenvolvimento Curricular”. Nessa comunicagfo, justificAmos esta nova disciplina no
campo conceptual da “Didactica Geral” e sustentdmos que se distinguia dela por se estruturar
numa intima relagfio teoria-pratica e por estimular analises do acto educativo no contexto da
complexidade que o caracteriza e das relagBes existentes entre a escola e a sociedade. E, no
sentido de melhor definir esse novo paradigma, avangamos com a proposta da designagfo de
“Teoria e Desenvolvimento do Curriculo” para o que comecava a ser delineado como um

novo enfoque.

Ao tentarmos justificar a “Teoria e Desenvolvimento do Curriculo” como um paradigma
substituto da pedagogia tradicional, e que ultrapassa as visdes parcelares, recorremos (Leite,
C. ¢ Silva, D., 1991: 330) a Kemmis (1988) quando este refere que os avangos ocorridos nas
vérias disciplinas aplicadas a educagfo nem sempre propiciaram, correlativamente, progressos
na sua compreensio, nem forneceram respostas integradoras do acto educativo. Quisemos, na
altura, afirmar que as teorias do curriculo, ao configurarem visdes globais ¢ integradas das
situagdes concretas, devido a sua caracteristica interdisciplinar decorrente de néo estarem
dependentes de uma ciéncia-mfe, podiam constituir vm novo modo de interpretar, ¢ até de
orientar, processos e percursos de inovagfio. Esta é também a perspectiva de Gimeno Sacristan
(1992: 167) quando sustenta que os estudos curriculares tém uma natureza pratica que surgiu
pela necessidade de intervengdes reais, o que “ndo é o caso das chamadas ciéncias

especializadas, auxiliares ou fundamentais da educagéo”.

Também em minha opinifo, de uma maneira geral, partindo da multireferencialidade dos
processos de formagfo, esta drea disciplinar tem-se esforgado por articular o saber produzido

sobre educacdo com as competéncias exigidas pela pratica pedagdgica e com a necessidade de
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as situar nos contextos em que decorrem as acgfes educativas, nelas englobando as dimensdes
humana, social e politica da educagBo. Ou seja, esta area disciplinar, que elege o curriculo
escolar como objecto de estudo, e que pressupde a complementaridade entre a teoria e a acg8o,
num entendimento de uma ciéncia comprometida “enquanto pratica social de conhecimento™
(Santos, 1989: 11), valoriza na formac&o de profissionais da educacéio, ndo apenas o ensino e
a aprendizagem de teorias, na intengfio de que elas constituiam grelhas enquadradoras da
andlise de situagdes reais e meios orientadores da reflexdo no momento das decisdes, mas
também a aprendizagem do agir e de um olhar das praticas que, numa postura investigativa,
articule as situacdes reais as questdes politicas, sociais e histéricos que com elas convivem.
Por isso, nela sfo importantes conhecimentos construidos no dominio de outras areas das
Ciéncias da Educagfo, nomeadamente os que no campo da Sociologia da Educagfio tém
analisado a problematica da incomunicabilidade entre os saberes escolares e os que estdo do
lado de fora da escola, de que sfo exemplo os estudos de Stoer e Aradjo (1992) e de

Benavente (1991 e 1994).

Incorporando estas influéncias, as caracteristicas desta area disciplinar focada na educacéo e
no curriculo talvez justifiquem a atengfio que lhe foi dada no modelo de formagfio de
professores designado por “formagio em servigo” — que decorreu entre 1985 ¢ 1989 -,
continuado pelo da “profissicalizagio em servigo” — que passou a existir a partir de 1989 -,
quando introduziu como componente da formagfio a disciplina “Teoria Curricular™?0. E &
também o reconhecimento da importincia deste saber para o exercicio profissional docente
que justifica que o INAFOP (Instituto Nacional de Formagio de Professores) tenha enunciado
que, na formagdo inicial de educadores de infincia e professores dos ensinos basico e
secundario, estes futuros profissionais desenvolvam competéncias no campo cusricular?! e
que a legislagdo defina como uma area de formacfo especializada a “Organizagio e
Desenvolvimento Curricular™2?,

Devo dizer que, enquanto elemento do Conselho Consultivo da Formagio Continua de

Professores, participei nos trabalhos de andlise da proposta dos perfis da formacfo

especializada elabora pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formag#o Continua (CPPFC),

20 No modelo de formagdo de professores designado por “profissionalizagfio em exercicio” — existente entre
1979¢ 1985 — € referida a existéncia de uma formacfo em Ciéncias da Educagdo mas nio a designagiio de
disciplinas.

2} ver Deliberagiio n° 2/CG — INAFOP, 2001.
22 ver Dec.-Lei n° 95/97, de 23 de Abril.
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e de que resultou um perfil do especialista em Organizacfio e Desenvolvimento Curricular

organizado em torno das seguintes competéncias?3:

a) Competéncias de andlise critica:

interpretar a escola e a organizago escolar & luz dos contributos teéricos
das Ciéncias da Educagfio, designadamente a teoria curricular, a didactica
geral e os fundamentos pedagoégicos, psicologicos e sociolégicos da acgfo
educativa; '

fundamentar o processo de tomada de decisdo em procedimentos de
investigacfo e de inovacdo educacional.

b) Competéncias de intervengdo:

promover a contextualizagiio da organizagfo curricular na organizacfo
pedagdgica ¢ no processo educativo da escola;

elaborar/dinamizar a elaboracdo de projectos de flexibilizagfio da gestéio do
curriculo;

claborar/dinamizar a elaborac¢fio de projectos curriculares, quer a nivel do
territério educativo e da escola, quer a nivel da area curricular especifica;

elaborar/dinamizar a elaboragio de projectos de inovaggo educacional de
incidéncia particular;

coordenar/dinamizar a produgiio de materiais curriculares de apoio ao
desenvolvimento de projectos;

programar/coordenar o ensino numa area curricular especifica;

organizar programas de apoio educativo e de diferenciagio pedagégica
dentro de uma area curricutar especifica ou de nivel de ensino;

formular/dinamizar actividades educativas de enriquecimento curricular;

avaliar projectos e processos de aprendizagem a nivel de areas curriculares
¢ utilizar os dados obtidos para a melhoria da intervengéo educativa.

¢) Competéncias de formagdo, supervisdo e avaliacdo

L ]

dinamizar praticas reflexivas no desenvolvimento do curriculo;
apoiar a formago continua de professores numa area curricular especifica;

apoiar os professores na concep¢io, desenvolvimento e avaliagdo de
projectos € programas cutriculares;

supervisionar a execuciio de programas de apoto educativo;
avaliar programas de formacéo continua;

colaborar no processo de avaliagdo do desempenho profissional dos
docentes.

d) Competéncias de consultadoria

assessorar os orgios de direcgiio executiva e de coordenagiio pedagégica
das escolas no planeamento ¢ organizacfio de projectos curriculares e na
formulagio dos seus projectos educativos;

23 Conforme despacho conjunto n® 198/99, de 3 de Margo.
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e assessorar os centros de formacdo das associagfes de escolas no
planeamento ¢ organiza¢fio de projectos e acgdes de formagio continua no
dominio do desenvolvimento curricular.

Como de depreende, atribui-se aos agentes educativos detentores de conhecimentos desta
area curricular fun¢des de andlise e de investigacfio e, ao mesmo tempo, de intervencéio na
tomada de decistes decorrentes desses procedimentos. Esta é também, de certo modo, a
argumentacdo de Margarida Fernandes (1996) quando, a propésito da disciplina de “Teoria ¢
Desenvolvimento Curricular” nos cursos de formacgio de professores, refere que ela
desempenha fundamentalmente duas fungdes: a “fungio problematizadora relativamente ao
perfil do aluno a formar, aos valores, finalidades ¢ objectivos a atingir, & selecgdo das 4reas e
das disciplinas, & articulagio entre elas, as cargas horarias, aos contetidos programaticos, as
estratégias, aos resultados esperados e aos procedimentos de avaliagdo; e a funcgéio integradora
pelos quadros tedricos de referéncia que proporciona e que dfio coeréncia interna e sentido ao
conjunto das aprendizagens efectuadas e & permanente necessidade da sua adaptagfo a uma

sociedade que muda constantemente” (Fernandes, M., 1996: 19).

Pensando esta area disciplinar na formacio de profissionais da educagfo, e nfio apenas de
professores, considero que o sen interesse se justifica pelas possibilidades que pode oferecer
de conhecimento e de analise do sistema educativo e da organizacio do curriculo e dos
processos do seu desenvolvimento, tanto nas suas dimensdes macro, COmME Nas MeESO & micro
(Ball, 1989). E evidente que estas possibilidades decorrem do facto de se conceber o acio
educativo como um acto social, em que intervém agentes educativos diversos e que exige
visGes globais e integradas, em vez de visGes parcelares e monodisciplinares. E decorre,
também, de se associar o curriculo a ideia de um projecto que tem de ser perspectivado numa

rede de parcerias inter-institucionais.

Na verdade, o conceito de curriculo, enquanto projecto (Zabalza, 1987), encerra uma viséo
dinimica do acto educativo que se ajusta a uma escola que constréi as suas intervengdes numa
relagfio com os contextos reais apoiada em assessorias de mediagio socio-educativa, € que nfo
se refugiam, portanto, nas normas € programas prescritos a nivel nacional para desenvolver
um ensino apenas dirigido ao conceito abstracto de aluno padriio. E € esta ideia que se ajusta
aos desafios que actualmente se colocam 4 escola, quando se pensa a populacdo que nela esta
presente ou a quem cla se destina, ¢ quando se opta pelo paradigma de uma “escola com todos

e para todos”.
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Se aceitarmos que a educagfio escolar nfio se pode contentar em transmitir uma heranga
cultural, temos também de aceitar que o curriculo tem de se ampliar a dimensdes da formacéo
que transcendem o dominio das 4reas do conhecimento das disciplinas escolares classicas e de
envolver, directa ou indirectamente, outros profissionais para além dos professores. E no
quadro desta tese que se justifica também o campo das disciplinas do curriculo num curso de
formaciio em Ciéncias da Educagdo. O reconhecimento da inadequagio de um curriculo
prescrito para todo o territorio nacional e que pouca margem de autonomia deixa as escolas,
aos professores e 4s comunidades educativas para o configurarem de acordo com as realidades
em que ele ¢ vivido?4, tem vindo a afirmar a importdncia da existéncia de parcerias ¢ de
assessorias que, funcionando na logica de “promotores de desenvolvimento” (Bolivar, 2000)
ou da figura de “amigos criticos” (Leite, 2002 e 2003), desempenhem o papel de facilitadores
de inovagBes, de manutengfio dessas inovacdes e de apoio 4 tomada de decisfes. Trata-se,
pois, de figuras que ndo funcionam como “juizes conselheiros” (Santos Guerra, 2000) dos
educadores mas, sim, como elementos que “ajudam” a escola e os seus agentes a reflectirem

as situacdes para que tomem as suas proprias decisdes (Del Carmen, L., 1990: 120).

Foi no quadro destas ideias que organizdmos a partir de 2004/05 a 4rea “comunidade
educativa e mediagiio sécio-pedagdgica” na licenciatura em Ciéncias da Educacfio da FPCE-
UP e que a orientdmos no sentido de que os estudantes, futuros/as licenciados/as, fossem

capazes de:

- assessorar os docentes, desde a fase da construgfio dos PCT até 2 tentativa de reajustar as
praticas educativas, trazendo para esse trabalho o ponto de vista dos alunos, de forma a
construir-se uma boa relagfio pedagogica dentro das escolas € uma maior adeso por parte
dos alunos a algumas disciplinas e matérias;

- servir como mediadores entre a escola, ¢ outras institui¢des e actores relacionados directa
ou indirectamente com o processo educativo;

- mediar os interesses dos variados niveis de ensino presentes nos agrupamentos de escolas
de forma a tornar mais ficil a comunicagiio entre eles com vista ao “sequencialismo
progressivo”, em vez de um “sequencialismo regressivo”;

- gerir conflitos entre os diversos actores do processo educativo (docentes, alunos, 6rgéos
de gestao, funciondrios);

- promover o desenvolvimento de projectos que proporcionem, a alunos e docentes,
actividades de enriquecimento curricular ¢ que contribuam para a formagfo civica e social
de cada um, como por exemplo grupos musicais, teatro, voluntariado, participagdo em
lares de 1dosos;

24 Este reconhecimento é também evidente na designagiio da Direcgio Geral “Desenvolvimento Curricular e
Inovacio” que substituiu, a partir de 2002, e de acordo com a Lei orgénica do Ministério da Educacéio, as ex-
Direcgdes Gerais dos Ensinos Basico e Secundario ¢ integrou algnns servigos e Institutos que tinham como
foco de acgiio estes sectores do sistema educativo portugués. Ver Dec. Lei n° 208/2002, de 17 de Outubro.
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- assessorar os Orgios de gestdo em todas as decisBes que envolvam a estrutura orgénica
da escola e do agrupamento??.

E ¢ talvez no quadro de fungbes semelhantes as que enuncidmos para esta 4rea de formagio,
que disciplinas do dominio do curriculo escolar tém estado presentes nos cursos das
licenciaturas em Ciéncias da Educagfio/Educagfo. Uma andlise por mim feita, em 2005, aos
planos de estudo das licenciaturas em Ciéncias da Educagfio/Educagiio existentes nas
Universidades publicas portuguesas revelou que a presenga de disciplinas que elegem o
curriculo como foco de atengio existem em todos os planos de estudo, assurnindo designa¢des
muito proximas. No Porto, “Teoria e Desenvolvimento do Curriculo”, em Lisboa € no Minho
“Teoria ¢ Desenvolvimento Curricular”, na Madeira a disciplina, distribuida por dois
semestres, tem a designagfio, no 1° semestre, de “Teoria do Curriculo” e, no 2° semestre, de
“Desenvolvimento Curricular”. E de referir ainda que os dominios do campo curricular sio,

em algumas destas licenciaturas, ampliados através de disciplinas como:

- “Organizacio do Sistema Educacional”, “Métodos e Técnicas da Educagdo”,
“Avaliagio Pedagbgica”, no caso da Universidade de Coimbra;

- “Organizagfio Educativa ¢ Administragiio Educacional”, “Metodologias da Educag@o
e do Ensino”, “Concepgio, Gestio e Avaliagdo de Projectos Educativos”, no caso da
Universidade do Minho;

- “Sistema Escolar ¢ Politicas Educativas”, “Modelos de Organizagfio Curricular”,
“Administraciio Local da Educagfo”, “Andlise das SituagSes Educativas”, “Andlise
das Institui¢des Educativas”, “Avaliagio Educacional”, para além do “Seminério I e
1I de Desenvolvimento Curricular” na Area D (Desenvolvimento Curricular) e das
disciplinas de opgfio “Avaliagfio e Aprendizagem”, “Curriculo e Criatividade”,
“Curriculo e Cidadania” ¢ “Projectos Curriculares”, no caso da Universidade de

Lisboa;
- “Organizagfio do Sistema Educativo™, no caso da Universidade da Madeira;
- As disciplinas de opgio “Avaliagio, Projectos e Curriculo” e “Andlise Social das

Politicas Educativas® e a disciplina “Escola e Construgiio do Saber” para os
estudantes da Area 4 (Comunidade Educativa e Mediagio Socio-Pedagégica), no

caso da Universidade do Porto26.
E em fungdo desta situagio que tenho afirmado que os licenciados e licenciadas em Ciéncias
da Educagfio tdm formagiio para se posicionarem face ao curriculo escolar prescrito e para,
numa linha de mediacfio sécio-pedagogica, assessorarem processos educativos que adeqliem a

sua organizagdo as realidades locais. Como afirmava ja Correia na abertura do 1° congresso

das licenciaturas em Ciéncias da Educacfio realizado em 1996, “submetida a um conjunto de

25 A partir dos objectivos enunciados no documento organizador do trabalho de estdgio de estudantes da Area
“Comunidade Educativa e Mediagio Sdcio-Pedagogica”.

26 yer Leite (2005).
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tendéncias contraditérias, a Escola Publica, se se quiser atenta as circunstincias locais e
transnacionais sem abandonar o principio da igualdade de oportunidades de acesso e de
sucesso, tem de se recriar apoiando-se em saberes e figuras pedagégicas inéditas e dotadas de
uma nova expertise. Uma expertise que seja capaz de promover uma ac¢io local que se pense
globalmente e que seja capaz de promover a justi¢a e a ignaldade, privilegiando aqueles que
estdo privados do privilégio ...” (Correia, 1998a: 24). E ¢ no propdsito de continvar a
contribuir para a formagfio dessas figuras pedagégicas dotadas dessa expertise que, ma
reorganizacio curricular de 2006 decorrente do processo de Bolonha, propus a disciplina que
aqui apresento, “Teoria ¢ Fundamentos do Curriculo”, sabendo que ela sera complementada
por uma outra igualmente focada no curriculo, e que € designada, neste novo plano de estudos,

por “Processos de Desenvolvimento Curricular”.
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ENQUADRAMENTO INSTITUCIONAL DA DISCIPLINA
“TEORIA E FUNDAMENTOS DO CURRICULO”

Antonio Flavio Moreira ¢ Tomas Tadeu da Silva, quando defendem
que a construgio de “ordens curriculares alternativas™ passa por
fazer uma histdria do curriculo, afirmam que “desnaturalizar e
historicizar o curriculo existente ¢ um passo importante na
tarefa politica de estabelecer objectivos alternativos e arranjos
curriculares que sejam transgressivos da ordem curricular
existente” (Moreira € Silva, 1995: 31). Ndo sendo minha
intencéio estabelecer um programa para a disciplina de “Teoria
e Fundamentos do Curriculo” que transgrida as opgdes feitas
nas disciplinas que a tém antecedido, neste ponto do Relatério
tenho apenas como proposito historiar a area disciplinar de
educacio ¢ curriculo na FPCE-UP por forma a, desse capital
acumulado, retirar as devidas ilagdes para a reorganizagio
necessaria em funcio do ajuste aos compromissos decorrentes
do processo de Bolonha.

37



Relatério da disciplina Apresentado para Provas de Agregagéo - 2006 Carlinda Leite

A area disciplinar na FPCE-UP

Como ja referi na introdugiio a este Relatorio, a docéncia do grupo de Ciéncias da Educagéo
da FPCE-UP, numa primeira fase, foi assegurada nos cursos dos ramos educacionais das
Faculdades de Ciéncias e do Desporto da Universidade do Porto. No que diz respeito aos
dominios de educagio e curriculo, ela concretizou-se na disciplina “Desenvolvimento
Curricular e Aprendizagem”, que assegurei a partir de 1986 aos cursos de Biologia ¢ de
Geologia. Situando-se num curso de formac#io de professores, os objectivos que orientaram
essa disciplina foram: “clarificar a pratica da concepgiio, elaboragéo e realizagdo de programas
de ensino, analisando a teoria que a fundamenta”; “descrever o processo de desenvolvimento
curricular, identificando e caracterizando fases da sua realizagho”; “analisar experiéncias de
desenvolvimento curricular reflectindo sobre o seu contexto e justificando objectivos,
conteudos, estratégias/métodos de ensino e formas de avaliagio™; “analisar a realidade do

Sistema Educativo Portugués, nos diferentes niveis de ensino, com vista a identificar

problemas e discutir propostas de melhoria”; “conceptualizar curriculo e analisar as

implicagdes das diferentes concepgdes na implementagfio da pratica educativa”27.

Quando em 1988 se iniciou a licenciatura em Ciéncias da Educagdo, a disciplina que fez
parte do 3° ano do plano de estudos, e como também ja referi, teve a mesma designagio que
tinha tido nesses cursos de formagcio de professores, embora fossem outros os objectivos que a
orientaram. Nio tendo o curso em Ciéneias da Educagdo por finalidade formar professores dos
ensinos basico ¢ secundério, mas sim profissionais capazes de intervirem na organizagfo e na
gestio do sistema educativo, os contetidos que a configuraram foram evidentemente diferentes
dos que a constituiam nos cursos de Biologia ¢ de Geologia. O perfil do/a licenciadofa,
profissional que se pretendia formar no curso em Ciéncias da Educagio, como historiou o
nosso sandoso colega Steve Stoer em 1996, no 1° Congresso das Licenciaturas em Ciéncias da
Educagfio, era determinado pelo propdsito de proporcionar a formagdo de agentes de
desenvolvimento humano e comunitério.

“a proposta basica do curso tem sido orientada para a formagdo de profissionais de
desenvolvimento humano e comunitério, com fungdes de apoio, orientagiio e coordenagéo,
quer a nivel do estado central, regional ou local, quer ao nivel de empresas e organismos
privados” (Stoer, 1998: 287).

Recorde-se que nos anos iniciais do funcionamento da licenciatura em Ciéncias da Educagéo
grande parte dos/as estudantes que a procuravam eram portadores/as de uma formacdo de

bacharelato em educagio de infincia ou professores do 1° ciclo do ensino basico que atraveés

27 Programa da disciplina “Desenvolvimento Curricular e Aprendizagem”, FPCE-UP, 1986.
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deste curso se licenciavam. Recorde-se ainda que muitos destes primeiros estudantes exerciam
funcbes em 6rgios do Ministério da Educagfo ou em institnigdes de formagdo transportando
para a licenciatura um capital de experiéncia ¢ um conjunto de saberes que em muito
enriqueciam os espagos e os momentos de formagio colectiva. Pode dizer-se que em muitas
das sitnagdes se conseguia uma coincidéncia perfeita entre a formagéo e a investigacdo, ou,
melhor dizendo, a formacdo decorria do exercicio da investigagio/reflexfio sobre as préticas
dos elementos do grupo que se constituiam em “investigadores no seu contexto pratico”28,
Como dizia Correia (1993: 32):

“Q trabatho pedagogico que se procura desenvolver com os alunos ndo visa assim
acrescentar um conjunto de saberes ‘cientificos’ a saberes profissionais mais ou
menos - sisteimatizados, mas antes, tendo em conta estes saberes e experiéncias
profissionais, criar condigdes que promovam a andlise critica considerada como
necesséria para a sua integragfo em quadros de inteligibilidade cuja estruturagéo n&o
obedece apenas a preocupagtes de ordem instrumental”.

Ao'long'o dos anos, esta formagfio primeira em Ciéncias da Educagfio foi enconirando novos
sentidos, o que originou mudangas dos planos curriculares. Assim, em 198929, o plano de
estudos da lHcenciatura sofreu uma alteracfio que procurou conferir uma maior especificidade
ao campo das Ciéncias da Educagfio. Como exemplo dessa alteragfio, as disciplinas de
Biologia Humana I e II foram substituidas pela disciplina de Etologia ¢ Biologia da Educag8o
e foram introduzidas as disciplinas de “Introdugdo as Ciéncias da Educagfio” e “Historia
Contemporinea das Ideias em Educacfio”. No caso da disciplina por mim assegurada,
“Desenvolvimento Curricular ¢ Aprendizagem”, e por proposta & Comissdo de Grupo, a
designagfo passou a ser “Teoria ¢ Desenvolvimento do Curriculo” e foi decidido inseri-la no

2° ano do plano de estudos da licenciatura.

As razbes da inserclio dessa disciplina no 2° ano do curso, a par da “Sociologia da
Educacdio”, da “Psicologia da Educagio” e de “Métodos de Investigagio em Educagfo”,
prenden-se com o desejo de criar condigBes que viabilizassem uma formagdio mais
interdisciplinar, nfio pelo facto de eliminar os objectos de estudo de cada uma dessas
disciplinas mas, sim, por permitir a criagdo de espacos de trabalho conjunto no
acompanhamento de trabalhos de investigagio a desenvolver pelos grupos de estudantes. O
entendimento da avaliacfo na sua componente de formagio desafiou muitas vezes o grupo de

docentes destas disciplinas a conjuntamente descentrarem-se dos contefidos isolados que as

28 1y Correia (1993: 33), citando Touchon, Frangois V. (1992: 103).
29 ver Diario da Republica I Série, n° 201, de 1/9/1989.
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configuravam para os recontextualizarem no quadro das probleméticas em que se focavam as
investigacdes dos grupos de trabalho. Diga-se, no entanto, que este desafio nem sempre foi
facil de cumprir, quer por razbes de hordrio de docentes que muitas vezes impedin um
trabalho conjunto com os diversos grupos de estudantes, na organizagio ¢ no
acompanhamento das pesquisas, quer por razdes dos proprios alunos que, ndo frequentando no .

seu conjunto as mesmas disciplinas, criavam alguns problemas na sua concretizagfo.

Quanto a alteracéio da designagiio da disciplina, isto &, a substituigdo de “Desenvolvimento
Curricular ¢ Aprendizagem™ por “Teoria ¢ Desenvolvimento do Curriculo”, ela justifica-se
por, no caso da licenciatura em Ciéncias da Educac8o, se pretender, como atras referi, formar
profissionais para intervirem na organizagfio e gestdo de processos de desenvolvimento
humano e comunitario, e niio professores que dominassem as técnicas de ensinar e de fazer
aprender. Ou seja, por se pretender, como diz Correia (1993: 11), “promover uma oferta
antecipada de formacfo a novas figuras nos sistemas educativos que nfo pautam a sua
intervenciio apenas por razdes instrumentais ou preocupagbes didécticas”. Isto €, por se
desejar formar profissionais em Ciéncias da EducagBio preparados para o exercicio, nos
diversos espagos sociais de intervengdo, de fungdes educativas mais conscientes e criticas e,
portanto, também, para o exercicio no sistema educativo de outras fungdes para além das da

docéncia, € que sdo fundamentais para a construgfio da qualidade em educaggo.

Por outro lado, ¢ como }4 enunciei no ponto anterior deste Relatério, esta nova designagéo
justificou-se (e justifica-se) por ser mais adequada a uma orientagdo de formagio no quadro
das questSes curriculares que estabelece uma clara complementaridade entre a teoria ¢ a
acgfio. A designagio “Teoria ¢ Desenvolvimento Curricular” traduz, na minha perspectiva,
essa dualidade fundamental & compreensdo dos principios em que se fundamentam os
processos da educagiio formal e da educagiio nfio formal, bem como os componentes que 0s
operacionalizam. Foi nesta linha que, como ja referi em ponto anterior, defendi com Donzilia
Ferreira da Silva, no 1° Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagfo, esta
designacéio enquanto paradigma que melhor correspondia aos conceitos que se comegavam a
delinear, justificando-a pelo facto da “visdo interdisciplinar, essencial 4 coeréncia e €xito das
ciéncias da educagio, reclamar a elaboragio de uma teoria que tenba em conta a complexidade |

e multireferencialidade do fenémeno educativo” (Leite e Sitva, 1989: 334).

Na verdade, as designagdes “Desenvolvimento Curricular” e “Teoria e Desenvolvimento do

Curriculo” ndo sio coincidentes. Jofo Formosinho, em introdugio a uma das primeiras
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colectineas que sobre esta area disciplinar se publicou em Portugal30, afirmon que “a
introdugiio do Desenvolvimento Curricular na formagio de cada professor pressupde que vale
a pena ensind-lo a analisar o curriculo geral da educagdo escolar e, mais detalhadamente, o
nivel de ensino em que vai trabalhar e vale a pena leva-lo a pensar ¢ formular objectivos,
seleccionar contetidos ¢ métodos que methor sirvam a diversidade dos alunos que encontra na
escola de massas ¢ nas suas turmas” (Formosinho, 1991: 9). Estes eram, também em minha
opinifio, os elementos curriculares que de um modo geral constituiam os programas da altura e
foram os eclementos que, numa primeira fase, integraram o programa da disciplina na
licenciatura em Ciéncias da Educacfio, influenciada, talvez, pelo facto de grande parte do

grupo de estudantes exercer a docéncia.

A mudanga do paradigma diddctico para o de desenvolvimento curricular tinha
correspondido, como ja sustentei, a uma evolugdio qualitativa na forma de conceber o acto
educativo e a distribuicsio do conhecimento e correspondeu a uma nova concepgéo no tipo de
responsabilidade atribuida aos diversos protagonistas. No entanto, nessa mudanga, ficou ainda
fora do campo desta disciplina a compreens#io dos processos que permitem intervir de forma
consciente ao nivel da selec¢dio do conhecimento socialmente vélido e que explicam a sua néo
neutralidade. E o alargamento deste campo a esta outra dimensdio que justifica a mudanga da

designagfo da disciplina para “Teoria e Desenvolvimento do Curriculo™.

A “Teoria e Desenvolvimento do Curriculo”, face as disciplinas que estiveram na sua
origem, pretende incorporar, quer uma teorizagio ¢ uma analise do discurso pedagogico
escolar e das suas praticas regulativas do poder, quer, como ja aqui tenho afirmado, uma
postura dialéctica entre a teoria e a pratica, numa intengfio proxima da que Bernstein (1993) e
Kemmis (1988) propdem para ultrapassar as teorias de reprodugéo. Em sintese, esta nova
disciplina pretende orientar-se no sentido do predominio de uma “pratica pedagogica local”,
face ao de uma “pritica pedagégica oficial” e, portanto, pretende confribuir para o
desenvolvimento potencial de sujeitos pedagdgicos “resistentes”, em vez de sujeitos
pedagogicos “reprodutores” (Bemstein, 1993: 176-182), condigdes essenciais para se fazer a

ruptura com o “curriculo uniforme, pronto-a-vestir e de tamanho tinico” (Formosinho, 1991).

Em sintese, ao longo dos anos, as disciplinas que na FPCE-UP foram assegurando focagems
na educagfio e no curriculo, e que constituem o patrimonio da “Teoria ¢ Fundamentos do

Curriculo”, foram sofrendo alteragdes, decorrentes das reorganizagdes dos planos de estudo,

30 Trata-se da obra de Machado, F. ¢ Gongalves, M>. F. (1991). Curriculo e desenvolvimento curricular.
Problemas e perspectivas. Porto: Edigdes ASA.
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justificadas quer pelas alterages dos piblicos que frequentavam a licenciatura, quer dos
objectivos que se lhe foram atribuindo. Ao mesmo tempo, foram sendo propostas e
asseguradas disciplinas de opgao e modulos de formagio que pretenderam ampliar os saberes
proporcionados pela “Teoria ¢ Desenvolvimento do Curriculo”. Sdo disso exemplo a
disciplina “Avaliagfio, Projectos € Curticulo™, de que também fui responsavel, e os modulos
inseridos na formagdio realizada no ambito da Area 4 “Comunidade Educativa e Mediagio
S6cio-Pedagdgica™ “Mediagio  S6cio-Pedagdgica e Territorializagdo Educacional”;
“Administracio Educativa, Autonomia e Redes Sociais na Escola”; “Diferenciagio e
Avaliacio Pedagdgica”; “Relages escolares e Construgdo de Identidades™.

Os estagios constantes dos planos de estudo da licenciatura em Ciéncias da Educagfio na
FPCE-UP, nos 3° ¢ 4° anos3, tém também constituido excelentes oportunidades para ampliar
os focos de atencfio, de estudo ¢ de intervengfio neste campo do conhecimento, a0 mesmo
tempo que configuram novas socializagBes com situagGes de educagfio e de formagdo e
proporcionam a construgio de novos saberes.

Os mestrados em “educacio e curriculo”, organizados na FPCE-UP em 1999-2001 e em
2001-2003, foram uma outra excelente oportunidade de aprofundar o conhecimento existente
nesta rea disciplinar. O facto de se iratar de grupos com larga experiéncia profissional e de
terem sido realizadas investigacfes sobre questfes pertinentes para o conhecimento do sistema
educativo e da educagfio e curriculo em Portugal, criou condigdes para enriquecer o
patriménio do saber existente e ampliar a novos dominios as questdes curriculares. S&o
algumas dessas mestrandas e doutorandas que hoje nos acompanham nas investigagSes que
desenvolvemos no Nicleo do CIIE, “Escola, Curriculo ¢ Formacio de Identidades”, que
coordeno com Amélia Lopes. Por outro lado, a participagio de professores de outras
Universidades que connosco colaboraram, e que transportaram consigo os quadros tedricos
em que se apolam, as investigagdes em que estdo envolvidos e os enfoques que privilegiam
constitui também um beneficio para a cultura curricular da FPCE-UP. Temdticas ligadas a
Inovagio ¢ 4 Reforma, & Organizagio e Gestdo Curricular, as Politicas Educativas e
Curriculares, 3 Formagdo ¢ a Avaliagdo, & Andlise Critica das Teorias em Educagfo, a
Identidade Profissional e aos Métodos de Investigagdo, foram desenvolvidas nesses mestrados
proporcionando condigdes de anélise de medidas e de situagSes educativas mais conscientes e

fundamentadas.

31 Com a reformulagio curricular realizada na FPCE-UP em 2003, a licenciatura em Ciéncias da Educagio
passou a ter no 3° ano, ndo um estigio, mas, sim, um contacto com situagdes profissionais, passando o estdgio
do 4° ano a ter uma duragdo temporal maior, que em 2005/06 correspondeu 4 permanéncia de 30 horas por
semana nas institni¢des, durante 6 meses.

42



Relatério da disciplina Apresentado para Provas de Agregagio - 2006 Carlinda Leite

Por isso, ¢ apesar dos mestrados decorrerem num contexto distinto do da licenciatura em
Ciéncias da Educagio, esta também tem usufruido dessa formagéo e investigagio. Na verdade,
o ethos da FPCE-UP ¢ do préprio grupo tem permitido, como dizia o nosso primeiro
coordenador, criar “um ambiente que torna possivel uma reflexfio, uma andlise critica dos
saberes transmitidos e produzidos”, ¢ onde, “para além de se poder introduzir ouiros saberes
normalmente de natureza mais experiencial, também se (podem) criar condi¢Ges necessarias
para o cruzamento dos variados saberes e confrontagfio permanente de ideias™ (Stoer, 1998:
289).

E com este passado disciplinar que, chegados ao ano 2006, a organizagdo da formagdo no
guadro dos compromissos decorrentes do processo de Bolonha levou a uma estrutura
curricular de disciplinas semestrais ~ situagio que é relativamente nova na FPCE-UP - e a
atribuicio da focagem dos estudos sobre o curriculo na disciplina “Teoria € Fundamentos do
Curriculo”, constante do 2° semestre do 1° ciclo do curso em Ciéncias da Educagfo (e a que se
refere este Relatorio), e na disciplina “Processos de Desenvolvimento Curricular”, inserida no

3° semestre.

A licenciatura no percurso anterior ao Processo de Bolonha

Na opinido de José Alberto Correia, a criagio das licenciaturas em Ciéncias da Educagdo,
“embora ndio visasse a criagfio de uma alternativa ... (3) instrumentalidade, constitui uma
importante referéncia simbolica potencialmente critica do instrumentalismo reinante”
(Correia, 1998a: 21). Também o folbeto de apresentagio da licenciatura na Universidade do
Porto justifica a sua emergéncia nos desafios criados pela Lei de Bases do Sistema Educativo
que “fez sentir no pais a importancia do alargamento do nivel geral de educagéo da sua
populagdo, objectivo que necessitava de se concretizar através de uma maior qualidade de
investimento na Educa¢do e na Forméf;,ﬁo, em geral”. De facto, as caracteristicas desta
licenciatura tém-lhe conferido uma especificidade que resulta, entre outros, dos seguintes

aspectos:
. ndo se trata de uma licenciatura em ensino;

. tem sido frequentada por um priblico diverso ¢ onde interagem interesses muito

distintos;
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.possui um plano de estudos que tem por referéncia a educagfo formal mas

também a educago ndo formal;

. é atravessada pelo desejo de criar condi¢des para o desenvolvimento de uma
consciéncia critica onde cada estudante desenvolva competéncias do “saber”, do

“ser” e do “agir” no exercicio da cidadania.

Para justificar estas quatro caracteristicas que atribuo & licenciatura em Ciéncias da

Educagfio que tem sido desenvolvida na FPCE-UP, explicito um pouco mais cada uma delas:

* A licenciatura em Ciéncias da Educagio distingue-se das licenciaturas em
ensino, pois estas, pelas exigéncias didacticas que se impSem aos estudantes no seu
futuro profissional, e pela tradi¢do que concebia os professores como meros
distribuidores de saber, sdo indutoras de uma organizagio mais técnica do que de
uma investigagfio educativa que propicie uma compreensdo das situagdes reais € a

configuracio de novos caminhos.

* A populagiio discente que frequentou a licenciatura em Ciéncias da Educagéo até
2002, data em que por defini¢io ministerial foram configuradas novas condi¢bes
de acesso e nova distribui¢do dos numeros clausus, foi composta, essencialmente,
por professores dos ensinos bésico e secundério, educadores de infincia,
profissionais do servigo social ou da saide, que conviviam com um niimero mais
reduzido de estudantes provenientes do designado “contingente do 12° ano”. Esta
situacdio permitiu que a formagdo decorresse num contexto de experiéncias e de
interesses bastante distintos ¢ numa diversidade de pontos de partida e de
experiéncias que trouxeram a formagfio o enriquecimento proveniente desses
multiplos othares ¢ favoreceu o desenvolvimento de “uma nova expertise”
(Correia, 1998: 24) enriquecedora da andlise contextualizada das situagdes reais e,

por isso, mais preparada para as intervengGes educacionais.

Por isso, as repercussdes ao nivel do reconhecimento da formagéo conferida pelo
curso sio também distintas para os diferentes alunos que a tém frequentado. Para
alguns, ela é uma formagfo inicial, para outros ela tem sido uma formagdo
complementar e, para alguns destes também uma formacgdo especializada. Na
verdade, enquanto para os estudantes que provém do contingente do 12° ano ou do

acesso pelo ad hoc esta formagdo corresponde a um primeiro contacto com o
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ensino superior, para outros ela funciona simultaneamente como uma formacio

complementar 3 que obtiveram anteriormente e, em certas condigdes32, até
corresponde 2 oportunidade de obterem uma formagfo especializada reconhecida

para o exercicio de outras fungfes no sistema, para além da docéncia.

* Nzo podendo, nem querendo, deixar de reconhecer os saberes experienciais dos
alunos, a formacfio na licenciatura tem-se organizado de forma a “favorecer a
analise critica desses saberes integrando-os em quadros de inteligibilidade que séo
simultancamente mais complexos e menos instrumentalizados™ (Correia, 1998
25). Portanto, “mais do que promover uma pedagogia da acumulagfio, a
preocupagiio central é a de desenvolver uma pedagogia da recomposi¢&o” como
afirmou Correia (ibiden) no 1° Congresso das licenciaturas em Ciéncias da
Educacfio. Trata-se de uma licenciatura em que a educacio ¢, evidentemente, o seu
objecto de estudo, embora ndo se confine & formagdo escolar e se alargue a outras
dimensdes do 4mbito da educagéio ndo formal. Por outro lado, apesar da criacdo do
curso ser justificada na portaria que o desencadeou (portaria n.° 816/87, de 30 de
Set.) pelo objectivo de proporcionar o acesso a uma licenciatura em Ciéncias da
Educac#io aos profissionais que trabalham no campo do ensino ¢ da educag8o, cla €
cada vez mais frequentada por estudantes fora desse exercicio profissional e que
procuram uma formaciio que lhes permita aceder a intervengdes em diversos
campos educativos. Como dizia Justino de Magalhdes (1998: 361), “a criagdo das
licenciaturas em Ciéncias da Educagfio, mais do que dar consisténcia ¢ praticidade
aos saberes produzidos no ambito da area do conhecimento da educagfo, tem
procurado dar resposta através da formagdo de recursos pessoais especializados a

necessidades e lacunas, no interior e fora do sistema educativo formal”.

* E no quadro destas caracteristicas, que tém por referéncia a complexidade das
situagbes educativas, que a licenciatura em Ciéncias da Educagio se apresenta
publicamente e aos potenciais candidatos como “uma formagfo multicultural que,

estruturada no Ambito de uma perspectiva critica, suscita a potenciagfio de atitudes

32 Aos educadores de infincia e professores que 4 data da entrada na licenciatura tenham pelo menos 5 anos de
servigo, a obtengio do diploma confere-thes, simultaneamente, o reconhecimento de formagio especializada
numa 4rea relacionada com o desenvolvimento do projecto de estdgio realizado no 4° ano.
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reflexivas e procura encontrar propostas originais para enfrentar os problemas no

terreno” 33,

E ¢é enquadrada por esta filosofia de formacfio, pelos propositos que orientam esta
licenciatura ¢ das caracteristicas dos estudantes nela presentes que foi evoluindo a atengfo
dada aos estudos sobre o curriculo na FPCE-UP. Nestes estudos, embora se abordem aspectos
de interesse geral para qualquer actor educativo, é focada, essencialmente, a analise do
curriculo no sistema educativo portugués e as orientagdes ¢ processos de configuracio da
pratica escolar, enquanto experiéncia de um projecto educativo € curricular. E, para um
balango do que tem sido a formago em educagfio ¢ curriculo no contexto desta licenciatura,
recorro ao que foi dito em 1996/97 no Relatério de Auto-Avaliagio e a avaliagiio que dela foi

feita pelos estudantes na Auto-Avaliagio de 2003/04.

Em 1996/97, e tendo por referéncia as caracteristicas de muitos dos estudantes da altura, gue
exerciam, como atras referi, uma actividade profissional em sectores diversos, penso que a
disciplina se enquadrou no conjunto da formagdo proporcionada pelo plano de estudos e
contribui positivamente para que esses estudantes tivessem “uma maior reflexividade na sua

capacidade de intervengo nas dreas da educagfio, seguranga social, sande e justi¢a, em que j4

se encontram (encontravam} inseridos™34. Para os que tinham como experiéncia da educagio
formal apenas a situagio de estudantes, penso que ela também contribuiu para o
desenvolvimento de competéncias que permitam, de modo sustentado, analisar contextos e
projectos socio-educativos de educagho, formal e nfio formal, ¢ implementarem ou
assessorarem projectos e programas de intervengfio socio-educativa e de investigagio. Este
balanco positivo que fago da disciplina que antecedeu a que neste Relatério apresento foi
também confirmado pelos estudantes quando, no processo de avaliagéo das licenciaturas em
Ciéncias da Educaciio em 2003/04 e 2004/05, foram convidados a avaliarem o curso, as
disciplinas ¢ a docéncia. Os graficos III e IV ddo conta dessa avaliagfo, respectivamente para
os anos 2002/03 e 2003/04.

33 jn brochura de apresentagdo da licenciatura em Ciéncias da Educacfio da Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da U.P., na explicitagio do seu enquadramento cientifico.

34 iy “Relatério de auto-avaliagdo. Ano 1996/97. Licenciatura: Ciéncias da Educagfio”, Faculdade de Psicologia
e de Ciéncias da Educagio da Universidade do Porto.

46



Relatdrio da disciplina Apresentado para Provas de Agregacfio - 2006 Carlinda Leite

Grafico I — Satisfagiio com o curso nos aspectos avaliadas dos factores académicos (2002/03)
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A avaliagfio da disciplina “Teoria e Desenvolvimento do Curriculo”, existente nessas datas
(2002/03 e 2003/04), foi também avaliada muito positivamente. Numa escala de 1 a 7, obteve
uma qualificagio predominantemente elevada (média total 5,82, em 2002/03 e 5,49 em
2003/04). Estes valores médios corresponderam, em ambos os anos, & média de uma
apreciagiio global da disciplina superior a 6 valores, uma vez que apenas atribuiram valores
inferiores a 6 ao grau de dificuldade com que a percepcionam ( 5 valores em 2002/03 ¢ 4,8 em
2003/04). Devo dizer que estes valores, atribuidos pelos estudantes no “inquérito de
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avaliagio™ aplicado pela FPCE-UP a toda a populagio discente, ndo ficam longe da propria
percepgio que fui construindo pelo modo como os estudantes se envolveram na disciplina, nos
trabathos que lhes foram propostos, na participagio nas aulas e nos debates e reflexes que
organizei. Devo confessar que esta atitude dos estudantes tem sido, também para mim, uma
fonte de estimulo. Por isso, considero justo o modo como fui avaliada pelos estudantes nas
dimensdes: “relagio”, “disponibilidade”, “competéncia” e “autonomia”. Essa avaliagfio teve
como média os seguintes valores: 6,29 em 2002/03 e 6,25 em 2003/04 na “competéncia”; 6,28
em 2002/03 e 6,39 em 2003/04 na “autonomia”™; 6,38 em 2002/03 e 6,42 em 2003/04 na

“disponibilidade™; 6,38 em 2002/03 ¢ 6,42 em 2003/04 “no relacionamento com os alunos”.

O Processo de Bolonha nos seus compromissos e desafios

O chamado “processo de Bolonha” teve a sua origem na assinatura, em 1988, por 80
Reitores de Universidades Europeias, da Magna Carta que enunciou como missio da
Universidade “prosseguir no caminho do conhecimento universal, transcendendo fronteiras
politicas e geograficas” e afirmou “a necessidade imperiosa das diferentes culturas se
conhecerem e influenciarem mutuamente™5. Estes mandatos atribuidos &s instituigSes
universitirias ganharam maior expressio quando, em Junho de 1999, foi adoptada a
Declaracdio de Bolonha que estabeleceu uma maftriz para as reformas do ensino superior,
justificando-a na intengfo de “dar coeréncia ao Ensino Superior no Espago Europeu, tornando-
0 mais competitivo e mais atractivo”™6. Sendo apresentado na intengfo de construir um
Espac¢o Europeu do Ensino Superior (EEES) que favoreca a mobilidade de discentes e de
docentes e a empregabilidade de diplomados dentro deste espago europeu, foi também
atribuido ao processo o desejo de permilir que os graus conferidos pelas Universidades

europeias sejam “facilmente legiveis e comparaveis™37.

E evidente que nos motivos que estdo na origem da construcdio deste grande espago de

formag#o, nfo podem ser ignoradas razles de mercado decorrentes da crenga de que a

35 in Documento do CRUP (2003: 4).
36 pidem.

37 Lembre-se que a Declaragfio de Bolonha propde a importincia do que designa “Suplemento de Diploma para
promover a empregabilidade dos cidaddos europeus ¢ a competitividade interna do sistema de ensino superior
europeu’
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construgiio, até 2010, de um espago europeu de formagdo, competitivo no mercado global,
pode ter como consequéncia atrair estudantes provenientes de paises que se tém até agora
destocade para os Estados Unidos da América ou mesmo para o Japdo. Mas cenfrando-me
apenas no que & organizacio dos cursos de ensino superior diz respeito, retenho o
compromisso assumido a nivel europeu para que estes cursos se estruturem em dois ciclos
organizados no “sistema europeu de transferéncia de créditos” (ECTS), entendidos como
“unidade de medida do trabalho do estudante e que, por isso, incluem as horas de contacto
com os seus professores mas também as horas de estudo, de realizagfio de trabalhos e de

avaliagdo™38,

Foi esta organizacdo dos planos curriculares relativos aos diferentes cursos e ciclos de
formagio que gerou, a partir de 2003/04, algum movimento e debate entre instituigdes,
principalmente a partir do momento em que o Ministério da Ciéncia e do Ensino Superior
nomeou para cada uma das grandes areas da formagfio coordenadores nacionais da
organizagfio do processo de Bolonha € em que esses coordenadores desencadearam reunides

com representantes das institui¢des de formagfo.

No que as Ciéncias da Educagio (CE) diz respeito, representei nessa equipa, juntamente
com Anténio Magalhdes, o grupo da FPCE-UP nos trabalhos realizados em 2003/0439. Nesses
trabalhos, as quatro universidades que conferiam, 4 data, cursos em Ciéncias da
Educa¢do/Educaciio (Porto, Lisboa, Coimbra e¢ Minho) elaboraram uma proposta que
propunha que a formagio dos diplomados em CE se organizasse em torno da estrutura que o
esquema 1 representa e que formaria “Técnicos Superiores de Educagio e Formagio™”, num
complemento do 1° ciclo (de 3 anos) com um quarto ano de curso complementar, a que s¢

podia seguir um 2° ciclo nas opgdes 3+2 ou 3-+1+1.

38 j» Documento do CRUP (2003: 5).

3¥0 grupo foi constituido por: Licinio Lima (Minho); Jodo Boavida ¢ Antonio Gomes Ferreira (Coimbra); Jodo
amado e Manuela Esteves (Lisboa).
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Esquéma 1 - Core curriculum / Curriculo nuclear (correspondente a 50% do totat de ECTS) dos cursos
Ciéngias da Educagdo/Educagio proposto em 2003/04 pelas Universidades de Coimbra, Lisboa, Minho ¢

Porto
1° Giclo 2°Ciclo
Curso complementar
3 Anos 1Ano
30+30+30=90 ECTS 30ECTS 1Ano
* J0ECTS
70% Ciéncias Basicas da Educagao (63 ECTS) 60% Formagtes
30 % Metodologias, Métados e Técnicas de Investigagioflntervengao em Educagao (27 |  especificasfaplicadas (13 Trabatho de investigagdo
ECTS) ECTS) Seminario de
0% Métodos de acempanhamentofsupervis
Investigagdofintervencdo (3 3o
ECTS) Semindrio de formacgie
30% Infrodugao & Pritica avangada
ProfissionalEstagio{9ECTS) MenografiaTese
L Fommagao de Técnico Superior de Educagdo
Mestrado

O perfil do/a diplomado/a decorrente desta formagdo foi igualmente definido e aprovado
pela equipa de trabalho, e apontou para a existéncia de técnicos superiores de educagfio € de
formagdo que, no final do 4° ano (Curso de Formagio Complementar), tivessem um conjunto
de competéncias articuladas sobre as seguintes dimensdes:

- “de andlise ¢ diagnéstico de todas as situagdes sociais, econdémicas e culturais
em que sejam relevantes as componentes educativa e formativa;

- pessoais, nomeadamente criatividade, adaptagfo, autonomia, reflexividade;

- de intervengdo, na base do dominio de métodos, técnicas e recursos adequados
as situagdes e aos problemas;

- de planificagfio, execugiio e operacionalizacfo de projectos e acgdes educativas
e formativas;

- de avaliagio e de acompanhamento de projectos e acges que possibilitem,
sempre que necessario, a proposta de alternativas adequadas™?0.

Esta proposta foi apresentada em Novembro de 2004 a Coordenadora Nacional do Processo
de Bolonha para a Area das Ciéncias da Educagfio e, através dela enviada ao Ministério
responsavel pelo Ensino Superior em Portugal*l. Com a mudanga governamental42,
decorrente do processo eleitoral de 2005, a nova equipa iniciou outros procedimentos que

colocaram durante o ano de 2005/06 as Universidades num clima de grande incerteza, de

40 ,in documento apresentado, em Novembro de 2004, & Coordenadora Nacional do Processo de Bolonha para a
Area das Ciéncias da Educagfio.

41 Governo liderado pelo PSD.
42 Governo PS.
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algum desconforto ¢ em que, talvez subjugadas pelo receio de serem ultrapassadas pela
rapidez das oulras institui¢des de formagfio, organizaram as suas propostas. Lembremo-nos
que foi divulgado pelo MCTES (Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior) que
todas as instituigdes que organizassem 0s seus processos, na légica de Bolonha, até Margo de

2006, poderiam submeté-los a candidatura para iniciarem o 1° ciclo de formagdo em 2006/07.

A duragio destes ciclos de formagfo, segundo a alterago a4 Lei de Bases do Sistema
Educativo Portugués feita em 2006, pode variar, no caso do 1° ciclo (licenciatura), entre 6 e 8
semestres e no 2° ciclo (mestrado) entre 3 a 4 semestres. No caso das Ciéncias da Educagfo, a
opcido na FPCE-UP foi de 6 semestres para o 1° ciclo, correspondente a 180 ECTS. E no
quadro desta organizagiio que se situa a disciplina que apresento neste Relatorio e que se
inscreve no 2° semestre do 1° ciclo. Por outro lado, a proposta que tinha sido apresentada em
Novembro 2004 pelo conjunto das quatro universidades publicas com formagfo em Ciéncias
da Educacdo/Educacio foi também objecto de alteragfio tendo sido definido como objectivo
geral da formacfio do 1° ciclo “capacitar futuros/as licenciados/as para serem mediadores/as

s6cio-educativos/as e da formagfio™3, possuidores de uma formagéo inicial que habilita para:

“a) observagio e andlise de contextos e de projectos socio-educativos de dispositivos de
educaciio formal e de educagfo nfo formal e de actividades de natureza cultural, social
e econdmica onde as dimensdes educativa e formativa so determinantes;

b) desempenho de fungdes de apoio na organizacdo, gestéio e avaliacéo de:

. projectos curriculares, socio-educativos, e/ou comunitarios;

. programas educativos de orientagio psicopedagdgica e socio-pedagégica a nivel
familiar e individual;

.processos de intervengfio educativa e formativa em contextos de
institucionalizac#o;

. processos de formagdo de professores, de outros agentes educativos e de educagéo
de adultos;

c) acompanhamento, implementagio e execuco de projectos e programas de
intervengdio, formacio e investigacdio sécio-educativos, sob supervisdo adequada,
supondo trabalho em equipa € em rede, enfre os quais se incluem: institui¢Ses da
administragio central, regional e local; estabelecimentos de educagfo e ensino;
servicos de saude; instituiges de reinsergdo social e instituigSes particulares de
solidariedade social; empresas; centros de reconhecimento ¢ validagdio de
competéncias e centros de formag#o; servicos educativos em espagos culturais e
patrimoniais; formagdo de professores e de outros agentes educativos, formagio
profissional e educaciio de adultos™4.

43 i “Processo de Pedido de Registo de Adequagio Curso de Licenciatura em Ciéncias da Educagio” (de acordo
com decreto-lei 74/2006 sobre graus académicos ¢ diplomas de ensino superior), Universidade do Porto,
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo, Margo, 2006, p. 8.

44 ibidem, p. 10.
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Quando se fala do Processo de Bolonha, um outro aspecto que nfio pode ser ignorado € o
que decorre do paradigma da formagfio. Os discursos veiculados tém apontado e sustentado
que ela se estruture na légica da formagio-accfio, em vez da formagéo-transmissfo ¢ da mera
obten¢iio de conhecimenfos para aplicar na préatica. Nessa logica, todos os documentos
emanados deste Processo de Bolonha apontam para que 0s cursos se organizem em torno de
competéncias, por mim entendidas, na linha de Jobert (2003: 222}, como algo que € especifico
ao proprio individuo, aos seus “saberes tacitos”, a sua capacidade para desenvolver a

inteligéncia no agir em situagdes que jamais séo iguais e estavelis.

Por outras palavras, trata-se de um conceito de formagfio que ndo despreza os
conhecimentos mas que ndo termina na sua aquisiciio, pois tem como mira desenvolver as
competéncias imprescindiveis a intervencdo. Parece-me, no entanto, pertinente também referir
que ndo associo este conceito ao de “desempenho”, conceito que acompanhou as teorias
curriculares e de educagfio dos paradigmas tecnicistas (como é explicitado na secgio seguinte
deste Relatério). Ou, dito de outro modo, ndo o limito ao conceito de “performance” criticado
por Magalhdes e Stoer (2002) quando alertam para o “risco ao futuro e ao estilo da classe
média” (ibidem: 48) quando a énfase dos mandatos politicos e pedagogicos se desloca no
sentido das “pedagogias visiveis”, implicando “o abandono da pedagogia enquanto processo

(com as suas caracteristicas ‘invisiveis®)” (ibidem: 50).

Ao conirario, o conceito que tenho subjacente a posigiio que aqui estou a tomar decorre de
considerar que a organizagdo do curriculo ¢ os processe do seu desenvolvimento em funcfio de
competéncias tém como intengfo dar sentido social ao que se selecciona para ser ensinado ¢
ao que se aprende e, por 1sso, estabelecer uma forte relagdo do saber escolar formal com as
questdes sociais. Secundo, no entanto, Richard Wittorski quando, a propdsito da nogfo de
competéncia, afimna que “nfo existe, na realidade, discurso tedrico estabilizado que permita
definir de forma precisa seus atributos” (Wittorski, 2004: 77), referindo, no entanto, que, do
seu ponto de vista, “a competéncia é mais um processo que um estado” (ibidem), ou seja, “a
competéncia é o processo que gera o produio acabado, que ¢ a performance” (ibidem),
situacio que, como é evidente, transporta algumas dificuldades quando se pensa na avaliagdo.
Por isso, quando se trata de avaliar, na minha perspectiva, o juizo que se formula n#o € sobre a
competéncia, mas sim sobre os indicadores que nos revelam modos como essa competéncia

estd a ser desenvolvida.

Para a clarificacio do conceito de competéncia, faz também sentido ter em conta as teorias

de acgio (Argyris e al., 1985) quando nos ensinaram que o desenvolvimento das competéncias
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estd relacionado com a representacfio que ofa autor/a faz e constrdi de si, ¢ nfio apenas
dependente das caracteristicas da situagio. Em sintese, no conceito que me orienta, secundo
Lessard (2006: 233-234) quando afirma que “desenvolver competéncias ndo € tanto aprender
comportamentos precisos ¢ especificos — por assim dizer, extirpados tanto da experiéncia e da
trajectoria do sujeito como da situagdo e, assim objectivados ¢ essencializados - ... mas antes
mobilizar e combinar um conjunto de recursos cognitivos e ndo-cognitivos para levar em
conta a complexidade da situagiio educativa e nela agir de modo finalizado, adaptado e
‘eficaz’. Neste sentido, a competéncia nfo ¢é sinémmo de desempenho e o seu
desenvolvimento estd, tal como Wittorski (2004: 88) afirma, associado “as noges da

organizacio formadora que qualifica e ensina”.

Constituindo um velho desafio fazer com que a formagio mantenha maior relagdo com as
situa¢des que fazem parte da vida e das sociedades, em termos do discurso, o debate em torno
dos compromissos de Bolonha tem gerado algum enfoque na necessidade de se repensar as
competéncias desejadas no final dessa formagdo e de, em torno delas, delinear os planios
curriculares ¢ os programas das disciplinas que os configuram. E, talvez por isso que num
workshop?® organizado no ambito do grupo GIIPUP46 — grupo que foi constituido na
Universidade do Porto em Junho de 2005, e que tenho coordenado -, os 30 professores necle
presentes, a pergunta “que metodologias estariam mais de acordo com as ideias de Bolonha e

em que medida estio presentes na Universidade do Porto”, tenham respondido:

- trabalho de pequenos grupos e metodologias participativas

Ly

- metodologias tutoriais

s

- auto-aprendizagem

- redistribuigfio da carga hordria

a e

- problema-based learning e e-learning .ee

e

E\)UJ.&-‘}.{\O\\O

- outras competéncias mais técnicas e linguas

w e

- estimular lifelong learning, aproximagfio professor-aluno,
motivacfo dos alunos, formacio ética U |

O debate suscitado realcou que as “ideias de Bolonha” apontam para uma metodologia
possibilitadora de um ensino-aprendizagem cooperativo ¢ para o desenvolvimento de

competéncias interpessoais, no contexto de uma maior transparéncia dos contetidos e no

45 Este workshop teve como formador/animador Miguel Zabalza, professor da Universidade de Santiago de
Compostela, que tem virias obras sobre a docéncia no ensino superior, ¢ realizou-se a 18 de Novembro de
2405.

46 o GIIPUP (Grupo de Investigagio e Intervengdo Pedagégica na Universidade do Porto) foi constituido na
sequéncia de uma Acgdo Piloto de Formagdio Pedagogica-Didactica que realizei em 2004/05, a convite da
Reitoria, € que envolveu professores de 11 das 14 Faculdades existentes na UP.
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recurso a processos de tutoria e de envolvimento efectivo dos actores nesse processo de
ensinar e de aprender. Foi considerado que, no presente, se esta ainda longe deste estado de
coisas mas que hd uma aproximagdo progressiva (onde o e-learning, no sistema blended-
learning, como aposta recente, poderd constituir um bom contributo).

E no quadro desta énfase numa concep¢io de formagfio que faz de cada aprendiz ofa
consirutor/a da sua propria aprendizagem que deposito algumas expectativas para este
compromisso de Bolonha, esperando que, neste dominio, ele possa vir a ser positivo e capaz
de romper com as l6gicas de formagéo centradas no ensino e na aprendizagem por medida, ou
seja, espero que os chamados desafios de Bolonha venham a permitir concretizar
aprendizagens comprometidas e modos de auto-formac8io apoiados por processos de dialogo e
de tutdria, entendida enquanto potenciadora de um acompanhamento dialogante. I no quadro
desta creaca que, no documento da FPCE-UP de pedido de registo de adequagfo da
licenciatura ao Processo de Bolonha, se afirma que ele “ndo deixa de constituir urn estimulo e
um desafio, na medida em que obriga a uma centralizagfio pedagdgica mais consistente em
torno da actividade dos/as estudantes ¢ das suas aprendizagens™7.

E também no quadro desta ideia que Zabalza (2005), no workshop que atrés referi, apontou

para a necessidade de mudangas na docéncia assentes nos seguintes propdsitos basicos:

- docéncia centrada no aluno, apoiada numa aprendizagem auténoma ¢ em técnicas
de estudo;

- papel do professor como gestor do processo de aprendizagem;
- uma mais clara definigio dos objectivos e das competéncias;
- uma organizacdo de actividades na logica shift from input to output;

- mudancas na organizagdo da aprendizagem pelo recurso a modularidade?8.

Clarificando o que diz respeito ao principio didactico bésico “the shift from teaching 1o
learning, from input to output, and to the processes and the contexts of learner”, e recorrendo
de novo a Miguel Zabalza (ibidem), ele implica uma organizagdo da docéncia que prepara o
sujeito para a aprendizagem auténoma mas acompanhada, onde existe um equilibrio na
relagiio exigéncias-apoio para essa aprendizagem ¢ onde se d4 mais importéncia ao uso de
ferramentas de aprendizagem do que 4 acumulacfio de conhecimentos, isto ¢, implica uma

&nfase na organizagio, nfio apenas do ensino, mas também na previsio dos processos de

47 i, “Processo de Pedido de Regisio de Adequagio Curso de Licenciatura em Ciéncias da Educago (de acordo
com decreto-lei 74/2006 sobre graus académicos e diplomas de ensino superior), Universidade do Porto,
Faculdade de Psicologia ¢ de Ciéncias da Educacfio, Margo, 2006, p. 13.

48 j,; Zabalza, Migue! Beraza, “Metologias activas no contexto do EEES”, doc. em power point apresentado a
18/11/2005 em workshop organizado oo quadro das actividades do GIIPUP.
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estudo. E, por isso, na organizagdo do curso em fun¢fio da adequagfio ao Processo de Bolonha
foi afirmado que a centralidade pedagogica no trabalho dos estudantes se concretizard “através
de sessdes de natureza colectiva, sessdes de orientagdo pessoal de tipo tutorial, projectos,

estagio, trabalho no terreno, o estudo e a avaliagio™9.

O lugar da disciplina na licenciatura organizada em fungio do processo de
Bolonha

Como em ponto anterior referi, a formagdio em Ciéncias da Educaciio na FPCE-UP, em
funciio do processo de Bolonha, foi organizada em 3 ciclos, tendo o correspondente ao 1° ciclo
180 ECTS distribuidos por 6 semestres. A proposta, organizada durante o ano de 2005/06, foi
entregue na Reitoria da Universidade do Porto no final do més de Margo de 2006, para ser
enviada a0 MCTES30 e submetida a analise, do modo a funcionar em 2006/0751,

Construido num processo de ampla participagio do conjunto dos docentes do grupo de
Ciéncias da Educacio da FPCE-UP, a proposta do plano curricular foi organizada em torno

das seguintes areas:

1. Areas Cientificas de Base
- Introdugdo as Ciéncias da Educagio
- Sociologia da Educacgéo/ Politicas Educativas
- Teoria e Desenvolvimento Curricular/Organizagio e Administragiio Educativas
- Formag#o, Trabalho e Desenvolvimento
- Psicologia da Educacéo
2. Area das Metodologias de Investigagio/Intervengio em Educagiio
- Metodologias de Investigagdo
- Metodologias de Intervengéo
3. Area de Iniciacdo e de Integragio Profissional

- Seminario de Iniciacdo 4 Mediacio Sdcio-Educativa e & Formagéo

49 i “Processo de Pedido de Registo de Adequagdio Curso de Licenciatura em Ciéneias da Educagiio (de acordo
com decreto-lei 74/2006 sobre graus académicos e diplomas de ensino superior), Universidade do Porto,
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagfio, Margo, 2006, p. 13.

30 Como foi amplamente noticiado, a proposta ndo chegou a ser enviada pela Reitoria no tempo determinado
pelo MCTES devido a razdes de excesso de peso do envelope.

51 Refira-se que por razdes de atraso da Reitoria no envio do processo para o MCTES, em Julho de 2006 o curso
proposto peia FPCE-UP ainda néo foi autorizado.
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Inserida no conjunto das areas cientificas de base - que t&m como intenglo propiciar a
capacidade de compreender e analisar, de modo fundamentado, processos e contextos
educativos - & area cientifica “Teoria e Desenvolvimento Curricular/Organizacio e
Administragiio Educativas”, que elege como objecto de estudo questdes do sistema educativo,
do curriculo e da educaciio escolar € da organizacio e funcionamento das instituigdes
educativas, foram atribuidos 13,5 ECTS e a disciplina “Teoria e Fundamentos do Curriculo™,
a que sc refere este Relatério, 4,5 ECTS. Inserida no 2° semestre deste 1° ciclo de formagio
em Ciéncias da Educacgo, a disciplina foi definida como do tipo B, isto €, uma disciplina que

funciona com grupos de 20 a 30 estudantes em trabalho presencial de tipo tedrico-pratico.

O plano de estudos apresentado no quadro I da conta das disciplinas que focam estudos do
curriculo e do lugar que ocupam no curso de formagio em Ciéncias da Educagdo na FPCE-
up.

Quadro I - Plano de estudos do curso de 1° ciclo em Ciéncias da Educagio da FPCE-UP

1° semestre lipo  ecls 2° semestre tipo  ecls
Introdugdo as Ciéncias da B 6 Histdria da Educagio B 4,5
Educagio Contemporénea
Introdugdo s Ciéncias B 6 Teoria e Fundamentos do B 4,5
Sociais Curriculo
Expressoes, Criatividade e C 3 Psicologia da Educagéo I: A 4.5
Educacio Aprendizagem
Psicologia do B 3 Psicologia do A 4,5
Desenvolvimento da Desenvolvimento de Jovens
Crianga e Adultos
Contextos Diferenciais do B 4,5 Comunicagdo ¢ Relacdo B 4.5
Desenvolvimento Humano Humana
Setmindrio de Iniciacio a 7.5 Semindrio de [niciagio 4 7.5
Mediago e Formagdo: Mediagfio e Formagdo: C
Temas e Problemas da C Perfis de Mediagéio e C
Educagio Contemporinea B Formagcdo
Laboratorio Multimédia e Oficina de Expressio
Educaciio _ Escrita
Total 30 Total 30
3° semestre tipo  ecls 4° semestre tipo  ecis
Seociologia da Educagdo I B 4,5 Sociologia da Educagdo II B 3
Processos de B 3 Organizacles e B 3
Desenvolvimento Administragiio Educacional
Curricular
Psicossociologia da B 4,5 Avaliagio Institucional de B 4.5
Formacfio Adultos Projectos de Formacio
Psicologia da Educacio II: B 3 Comunicagdo em Grupos € B 3
Relagdo Educativa Organizacdes
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Epistemologia e Histéria da A 3 Meétodos de Investigacdo B 9
Ciéncia em Educacio

(com Laboratorio de

Metodologias de Investigacio

Qualitativa)
Seminario de Iniciagio a 9 Seminario de Iniciagio & 4,5
Mediagio e Formagdo: Mediacio e Formagio: C
Estratégias de Mediagdio e B Projectos de Mediacdo e de B
de Formagéo C Formacio
Oficina de Mediacio de Educagio, Ambiente e
Conflitos Desenvolvimento

Sustentavel
Opgdo 1* B 3 Opco 2%* C 3
Total 30 Total 30

5°semestre tipo  ects 6° semestre tipo  ects

Anidlise de Politicas Sociais B 3 Saciologia da Educacgio B 4,5
e Educativas Familiar
Socioantropologia do B 4,5  Socioantropologia da B 3
Desenvolvimento Cultura
Sistemas de Formacéo, B 4,5 Percursos e Cognigdes no B 3
Trabalho e Justiga Social Campo da Formagéo
[ntervencdo Comunitariae B 4.5 Investigagdo-Accio em B 4.5
Desenvolvimento Local Educacéo
Laboratorio de B 4.5
Metodologias de
Investigaciio Quantitativa ‘
Semindrio de Iniciacio a 6 Semindrio de Iniciacio a C 12
Mediacio e Formagio: C Mediagdo e Formagio:
Projecto | B Projecto I
Concepgio de Projectos Com Seminario de

Acompanhamento
Opgio 3** C 3 Opgdo 4 **¥ C 3
Total 30 Total 30

Tipo: A, grande grupo; B, de 20 a 30 alunos; C, entre 10 a {5 alunos

*A disciplina de Opgfio 1 pode ser escolhida de entre as disponiveis em qualquer licenciatura da
Universidade do Porto, de acordo com protocolos a estabelecer.

** As disciplinas de Opgfo 2 e 3 serfo escolhidas de entre uma lista aprovada em cada ano pela CCCC
em dominios disciplinares relevantes de acordo com o projecto de formagio da licenciatura.

*#% A disciplina de Opgiio 4, em estreita ligagdo com o Projecto I, podera antecipar as dreas de
formacgdo do 2° ciclo. A titulo de exemplo, algumas dessas disciplinas poderdo ser: Teorias e
Priticas da Formagdo de Adultos; Intervengiio Educativa no Desenvolvimento Pessoal e Social;
Comunidade Educativa e Mediagio Sdcio-Educativa; Mediago em Contextos de Protecgio
Social.
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O PROJECTO CURRICULAR DA DISCIPLINA
“TEQRIA E FUNDAMENTOS DO CURRICULO”

A elaboragio do projecto curricular de uma disciplina pressupde,
como ponto de partida, que seja clarificada a linha conceptual que a
orienta, a fungdc que ocupa no plano de estudos, ao nivel dos
objectivos e competéncias que pretende promover, € as
caracteristicas da populag@io que a frequenta. E pressupde que seja
em fungo desta clarificagio que se definam os restantes elementos
curriculares: contetidos, estratégias de ensino e de estudo e

- procedimentos de avaliagio.

Nesta secgdo do Relatério, seguindo este pensamento, fago a
apresentacio geral da disciplina para, depois, enunciar o programa,
no detalhe dos seus elementos e nas actividades em que se
concretiza.
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Apresentaciio geral da disciplina

Tendo esta secgfio do Relatéﬁo como propdsito apresentar o plano do projecto curricular da
disciplina “Teoria e Fundamentos do Curriculo™, antes de o fazer no seu detalhe e na forma
que assumird para ser apresentado e contratualizado com os estudantes, enuncio 0s elementos
que tenho como ponto de partida para delinear o plano desse projecto, ou seja, enuncio: 0s
referentes conceptuais que orientam a disciplina; as competéncias que pretende desenvolver
nos/as estudantes, futuros/as licenciados/as em Ciéncias da Educag3o, e os objectivos que, por
isso, orientam a organizagio e o desenvolvimento do programa; os contetidos gerais que foca;

e 0s processos de formagdo a que recorre.

Referentes conceptuais orientadores da disciplina

Tendo designado a disciplina a que se reporta este Relatdrio por “Teoria e Fundamentos do
Curriculo”, impde-se uma clarificagdio do conceito de curriculo tido por referéncia e uma

caracteriza¢io das teorias que sobre ele tém sido construidas.

O termo curriculo, tendo invadido nestes tltimos anos>3 os discursos sobre educagéo, €, no
entanto, ainda muitas vezes usado com significa¢Ges muito distintas. Associado 4 concepgio
que se faz de educagiio e do papel que se atribui & escola, o curriculo pode ser entendido,
numa visdo restrita, limitado aos contetidos a serem ensinados e ao plano que 0s prescreve ou,

numa visfo mais ampla, alargado ao projecto de formag8o na sua dimensio total.

Como ¢é evidente, se se conceber a educagio e a formagio como um mero acto de instruir, na
l6gica de transmitir e fazer adquirir um conhecimento ja feito que deve ser simplesmente .
acumulado para reproduzir a heranga cultural, o conceito de curriculo limita-se, também ele,
a0 conjunto dessas informages. Ao contrario, se se conceber que o fim ultimo da educagio
nfio é o ensino mas, sim, a aprendizagem, € que esta ndo se pode circunscrever a dimensdo dos

conhecimentos e que tem de incluir aspectos do “ser” e do “tornar-se”, entfio o conceito de

53 Nos ensinos basico e secundario o termo curriculo & as expressGes com ele relacionadas passaram a fazer
parte do vocabulario comum sobre educagdo, principalmente, a partir da reforma Curricalar do final dos anos
oitenta (séc. XX), regulamentada pelo decreto-lei n° 288/89.
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curriculo tem também de ampliar-se a estas novas dimensdes e englobar, para além do plano,
a propria ac¢io.

Como em outro lugar afirmei (Leite, 2003: 133), “numa concepgio de escola e de educagéo
que pensa o curriculo apenas enquanto plano que prescreve a ac¢io ou enquanto um conjunto
de disciplinas compostas por contetdos que devem ser adquiridos, ao professor cabe apenas o
papel de transmissor desses contetidos™. Pelo contrario, “numa concepgdo de educagdo ¢ de
curriculo também enquanto processo, temos de pensar o professor com um papel activo na
configuraciio desse processo” (ibidem). Ora, como ¢ evidente, ¢ neste sentido que concebo a
formaciio e ¢ neste sentido que tem de ser desenvolvida a actividade profissional docente. No
caso do ensino superior universitario, as préprias condi¢des de autonomia favorecem um
exercicio docente orientado por este idedrio. E é no quadro destas perspectivas que continuo a
privilegiar “concepgdes e teorias que olham o curriculo na sua globalidade, intimamente
relacionado com uma politica educativa e cultural e como algo dinimico e especifico de
contextos construidos por um colectivo de actores em situagdes reais” (Leite, 2002: 51). Ou
seja, a concepgdo que tenho por referéncia encaminha-me para um entendimento do curriculo
que o coloca numa “situagfo relacional e dialogica entre fases orientadas para a construgéo,
desconstrucio e (re)construgio dos projectos curriculares e dos processos do seu

desenvolvimento” (ibidem: 52).

No que as teorias curriculares diz respeito, ¢ tal como Gimeno Sacristin (1998: 37),
considero que elas “desempenbam varias fungGes: so modelos que seleccionam temas ¢
perspectivas; costumam influir nos formatos que o curriculo adopta ... tendo assim um valor
formativo profissional, ... oferecem uma cobertura de racionalidade as praticas escolares ...
sdo mediadores ... entre o pensamento e a acgdo”. Por isso, para justificar as razdes das
opgBes que faco e das orientagdes que imprimo 2 disciplina sobre que incide este Relatério,
caracterizo-as também aqui Para essa caracterizacfio, parece-me pertinente comegar por
sublinhar que o facto de as primeiras abordagens que se fizeram na educagfio escolar, em
torno do curriculo, se terem estruturado em enfoques de procura da cficécia e da eficiéncia -
que se associam as questdes de "o que fazer" e "como fazer" para rapidamente atingir os fins
desejados - justificam, talvez, a énfase que tiveram os paradigmas curriculares associados a
orientacdes classicas e tecnicistas. No entanto, as criticas a esta orientagdo, por ignorar as

especificidades das diversas situagdes e os contextos sociais que as atravessam, t€m dado
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origem a oufros paradigmas que se tém imposto no dominto dos estudos e das intervengdes

curriculares4.

Como ja afirmei, uma visfio tradicional e academicista associa o curriculo apenas ao
conjunto de saberes académicos fransmitidos pela instituicio escolar, circunscrevendo-o ao
conjunto das matérias a ensinar € a estrutura organizativa dessa transmissdo. Nesta concepgéo,
¢ 0 ensino, e nfo a aprendizagem, o aspecto enfatizado, sendo o curriculo concebido como um
plano de instrugio (Gimeno Sacristin e Pérez Gomez, 1992) onde sfio privilegiadas
actividades que apoiam a repeti¢io, a memorizagfio e a aquisigio de uma racionalidade

considerada como tnica logica.

As criticas a esta posi¢iio realgaram o facto da educacfio escolar nfio dar resposta as
necessidades e vivéncias de um mundo cada vez mais industrializado e técnico, nem respeitar
a pessoa do aluno como ser individual e social, com a sua especificidade e em interacgio com
a sociedade. Como sustenta Benavente (1992: 31), “nos processos de mudanga (e, portanto,
nos processos de educacio) nfio se pode fazer a economia das pessoas, das suas vontades e das
suas subjectividades, e dos seus contextos; cada pessoa, cada grupo tem de reinterpretar e
reinvestir qualquer proposta que resulte da investigagdo ou de quaisquer normativos
exteriores”. Fol no quadro deste conjunto de ideias que se foi alimentando um debate que
questionou o papel preponderante do/a professor/a no acto educativo ¢ a organizacgio da
formagdo orientada mais para o ensino do que para a aprendizagem. A argumentaco que se
foi desenvolvendo, de censura &s concepgles tradicionais, exigiu mudancas curriculares que
alterassem o enfoque da ac¢fio centrada no/a professor/a - enquanto recurso tinico de ensino -
e nos conteidos - enquanto manutencfo de uma cultura classica - para enfoques que
privilegiassem quer os estudantes, enquanto sujeitos da aprendizagem, quer os processos de
realizagfio dessa aprendizagem. Foi neste contexto que, como dei conta na secgio anterior
deste Relatério, surgiram os primeiros estudos sistemdaticos em torno do curriculo € que a
educaciio comegou a ser perspectivada como uma questfio politica que exige uma tarefa

especifica de investigacdo, estruturadora de um ensino eficaz ¢ eficiente.

A procura da eficdcia e da eficiéncia gerou, pois, um movimento, fortemente influenciado

pelas correntes psicologicas behavioristas, que substituiu a énfase nos contetidos a ensinar

54 Kemmis (1988) agrupa as teorias curriculares em trés categorias: técnica; prética e critica. Schiro (1978)
distingue quatro ideologias curriculares: a académica (apoiada nas disciplinas); a da eficiéncia social; a
centrada no aluno; a de reconstru¢iio social. Eisner e Vallance (1974) indicam cinco orientagbes para ¢
curriculo: o curriculo como desenvolvimento dos processos cognitivos; o curriculo como tecnologia; o
currfculo como auto-realizaciio ou experiéncia consumatéria; o curriculo como reconstrugfio social; o curriculo
na orientacAo do racionalismo académico.
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pela énfase nos desempenhos e comportamentos a adquirir pelos estudantes. Nesta postura
tecnicista, o curriculo, organizado em fungfio de objectivos comportamentais que enunciam o
desempenho que todos os alunos devem demonstrar no final da aprendizagem, € prescritivo da
instrugdio, e sdo esses objectivos que constituem o ponto de partida determinante dos
processos e dos fins a alcangar (Tyler, 1949). E ¢é esta orientagfio metodologica que estd
muitas vezes na base da imagem que ainda se faz dos professores como sendo meros técnicos
que devem limitar a sua ac¢io 4 aplicagfo rigorosa do conhecimento por outros construido.
Como afirma Novoa (1991: 526),

“os modelos de racionalidade técnica e de racionalizacdo do ensino {que
obviamente desqualificam como ‘irracionais’ os modos de ac¢iio pedagdgica
que se propdem substituir) implicam o recurso a especialistas exteriores
(‘experts’) cuja intervengdio acarreta inevitavelmente uma depreciacfio das

'3

praticas existentes e dos saberes dos professores. De facto, ¢ importante
sublinhar que a racionalizagdo do ensino nfo se tem feito com base na
valorizag@io da profissdo docente e nas qualifica¢fes académicas e cientificas
dos professores, mas sim através do recurso 2 wm grupo multifacetado de
especialistas pedagogicos (da planificagio, da avaliagéo, do desenvolvimento
curricular, etc.) a quem tem sido cometida a responsabilidade de conceber ¢ de
organizar os instrumentos necessarios & melhoria da qualidade do ensino™.

Apesar, pois, dos limites desta teoria curricular — que ignora as questSes de ordem ética e
ideolégica, ndo tem em conta a complexidade e a diversidade das situacdes inerentes aos
processos educativos, reduzindo-os a meras técnicas geradoras de solucdes normalizadas €
normalizadoras - ela permitiu descobrir que, para além do ensino, ha a aprendizagem. De
facto, no quadro desta orientacdo, foi dada importincia aos processos de fazer com que 03
estudantes aprendam e, por isso, & forma como o/a professor/a ensina e como orienta as suas
actividades para atingir os objectivos desejados ¢ controlar os desvios ocorridos. E foi esta
concepgdo prescritiva do curriculo que, sendo fortemente influenciada pelo positivismo e
pelas teorias experimentais que dominaram nos anos cinquenta (séc. XX), teve essencialmente
em vista adaptar o curriculo cscolar as necessidades imediatas da sociedade, isto ¢, formar

para tarefas previamente determinadas.

Esta orientagio curricular foi posta em causa pelo movimento que questionou a importancia
da construcio de novas teorias, por ndo resolverem os problemas praticos, e defendeu a
adopciio de uma linha de acgfio curricular fortemente comprometida com as situagdes reais.
Considerando o acto educativo como uma “arte da pratica” (Schwab, 1969), esse movimento
atribuiu ao curriculo o papel de procurar ac¢les apropriadas & resolugio dos problemas

decorrentes dessa mesma pratica. Ao contrario das orientages tedricas técmicas, que
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consideram o curriculo como um meio para produzir determinados fins, servindo os contetidos
apenas de pretexto para os atingir, as posi¢cdes que proclamam o valor da pratica atribuem
grande importancia aos modos como se ensina. Segundo esta corrente, o processo de ensino €
de aprendizagem ¢ gerador de uma experiéncia em si mesma vital ¢ potencialmente
enriquecedora, justificando a atengiio a ter com a selecgfio de contetidos que traduzam

experiéncias do presente e das realidades dos sujeitos em situagiio de aprendizagem.

Esta tradi¢&o do estudo do curriculo, baseado na pratica, teve o seu apogeu em 1969, com a
publicagiio por Schwab do trabalho "The practical: a language for the curriculum”, onde ¢
feita uma analise entre o enfoque "teorético" (ou tedrico) e o "pratico” (Carr ¢ Kemmis, 1988:
35-36). Nessa obra, Schwab explicitou, quer a posi¢io do “pratico” perante a teorizagdo, quer
a posicio do “tedrico” perante a pratica de forma semelhante ao trabalho que os adeptos das
teorias curriculares tylerianos explicitaram o posicionamento técnico, e fez a apologia de um
renascimento curricular a partir de referentes proximos e orientados para trés modos de acgdo:
"a modalidade prética, a quase pratica ¢ a ecléctica” (Schwab, 1974: 197). Na sua perspectiva,
e como nos diz Kemmis (1988: 21), os educadores deviam ser formados nas “artes da pratica”,
isto &, “a arte de ter em conta as circunstancias, de deliberar sobre os problemas e os valores, a

de alcancar juizos prudenies™.

Para além desta corrente curricular que tem na sua origem criticas a teorizagdo pela
desconexdo com as situagdes praticas, outros movimentos podem ser identificados na Histéria
da Educagio que apontam para a falta de ligacio entre o conhecimento escolar e as situagdes
da vida real. Justificando as criticas a instituicfio escolar e aos curriculos por este divdrcio,
esses discursos, que apelam & visdo integrada do saber, t€m tomado aspectos muito distintos.
Deles, relembro aqui as propostas de desescolarizagiio de Ivan Illich (1979) e as criticas que
foram feitas por Paulo Freire (1972) ao defender uma educag@o problematizadora e
cognoscente, que se oponha a uma educagfo bancaria. No entanto, muitas outras vozes se tém
levantado contra a institui¢fio escolar por desenvolver uma formagéo e um ensino desligados
das vivéncias dos alunos, rigidos e livrescos, assentando em factos e em conceitos que ndo
propiciam um conhecimento das diversas realidades. Nos 1ltimos anos, como resultado destas
criticas, tém surgido alguns movimentos que defendem, cada vez mais, curriculos

interdisciplinares, integrados e globais. A perspectiva €, por um lado, eliminar o isolamento

das diferentes disciplinas que estabelecem entre si fronteiras bem marcadas3? e, por outro,

55 Bernstein, a este proposito, e com base na relagiio que os contetidos das diferentes areas disciplinares mantém
entre si, distingue dois tipos de curriculo: curricido de colecgdo e curriculo de integragdo. Um curriculo de
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lado, permitir uma abordagem que tenha em conta a multidimensionalidade e complexidade

das situagdes presentes na educagfio escolar.

O recurso ao conhecimento pratico, numa visdo curricular integrada, esta de certo modo
relacionado com a ideia de que o saber educativo se consirdi numa redefini¢fio do trabalho
docente, inserido em colectivos de trabalho organizados em torno de especializagdes flexiveis
¢ de equipas interdisciplinares envolvidas na produgio de respostas indutoras de novas
relacdes sociais (Correia, 1994: 16). Corresponde, em sintese, a uma postura curricular que
aponta para um modelo de profissionalidade apoiada “em sistemas ¢ praticas de formagao
profissional continua preocupados com a reconstrugio da unidade global dos saberes
educativos” (ibidem: 16) ¢ onde é sentida a necessidade de vencer a tendéncia para fragmentar
disciplinas e actividades escolares, optando por processos de as integrar.

Na verdade, as concepgdes de interdisciplinaridade situadas no que Silva (2004, 2005)
designa por perspectiva “histérico-dialética” tém vindo a reclamar contra a fragmentacdo do
conhecimento, lembrando a necessidade e o imperativo da vivéncia da complexidade,
entendida por Morin (1996, 2000) como a possibilidade de compreendermos a condigdo
humana ¢ a condi¢iio do mundo humano. Esta fragmentagio do conhecimento, associada a
divisfio tradicional do trabalho em, por um lado, o trabalho manual e, por outro, o trabalho
intelectual (Silva, 2004), como, em outro lugar afirmei (Leite, 2006: 280), ndo faz sentido
numa formacio de agentes educativos que terfo de possuir um espirito flexivel ¢ uma
compreensdo situacional que permita saber lidar com a complexidade dos acontecimentos e
das situag@es sociais com que quotidianamente se confrontem. Por isso, como meio de superar
a fragmentagiio do conbecimento “impde-se¢ a compreensdo critica da importincia da
interacdo e das transformagdes reciprocas entre diferentes dreas do saber” (Silva, 2005: 223),
sem no entanto esquecer que a interdisciplinaridade tem como ponto de partida as disciplinas
mas como inten¢do levar ao reconhecimento dos limites de cada uma delas e, portanto,
favorecer situagbes que recorrem ao contributo das que sejam necessarias para uma melhor
compreensao/interpretagio do mundo em que vivemos. Em sintese, “o conhecimento do
conhecimento ... deve ser, para a educagdo, um principio e uma necessidade permanentes”,
como nos lembra Edgar Morin (2000: 31}, sendo, pois, deste teor a exigéncia que s¢ impde a

formacéio.

colecciio ¢ aquele que esta organizado a volta de contetidos com fronteiras bem definidas, que mantém, por
isso, uma relagdo fechada entre si. Ag contrério, num curriculo de integra¢fio as fronteiras entre os diferentes
conteiidos sdo eshatidas, mantendo uma relagiio aberta e subordinando-se esses contetidos a uma ideia central.
Neste altimo caso, o conhecimento nio estd organizado em disciplinas isoladas, mas sim em temas
relacionadores, Ver Domingos, Ana M? e af. (1986). A tecria de Bernstein em sociologia da educagdo, Lisboa:
Fundagio Calouste Guibenkian, capitulo seis, pp. 147-178.
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Na linha destas ideias, a relagio entre a teoria e a pratica depende, portanto, de uma nova
interpretacfio da teoria a partir de uma compreensdo radical da acgdo educativa como pratica
social (Félix Angulo, 1989: 24). E esta ¢ a matriz de uma teoria geral do curriculo onde tém
crucial sentido as vises criticas que atendem, quer ao valor da experiéncia total - enquanto
produto e processo ideoldgico, social e cultural -, quer 4 andlise das influéncias nos diferentes

actores sociais das praticas curriculares dai decorrentes.

De facto, a teoria critica tem apontado para a necessidade de um inter-relacionamento entre
a teoria e a pratica, na medida em que a prética, por si 86, pode conduzir apenas a repeti¢io de
situagBes, € ndo a sua problematizagfio, o que no dizer de Correia (1989: 121) nfo produz mais
do que uma acumulagio de experiéncia, sem transformar as suas representagdes e, portanto, a
propria pratica. Para posigio semelhante apontou Schén (1983) quando sustentou a
importancia de uma formagdo que desse relevo ao conhecimento e agir profissional, ou seja,
uma formacgio que desenvolvesse competéncias de reflexfio na acglio e sobre a accdo e que
preparasse para uma nova epistemologia da pratica (Schon, 1983) ¢ para uma formagdo

tutorizada de aprendizagem na prética.

Como consequéncia das criticas ao paradigma técnico e a racionalidade Tyleriana, ##m
surgido autores que tentam reconceptualizar o campo de estudo do curriculo e reformular as
teorias existentes, com base em principios que assentam numa nova concepcio do pensamento
cientifico, na recuperacdo da visfio da pessoa na sua dimenséo total (em vez de um ser apenas
cognoscente ou comportamental) e na dialéctica entre os varios agentes protagonistas da
educagfio por forma a construir uma organizagio democrética ¢ participativa. Os adeptos desta
teoria curricular tomam posicdes de critica ao desenho tradicional do curriculo - por se
organizar em fungfio das necessidades sociais e esquecer as necessidades individuais - €
afirmam que a instituicio escolar se converteu numa forma tecnicamente organizada dos

grupos dominantes exercerem o controlo da sociedade.

Com origem nos Estados Unidos da América e na Inglaterra, no final dos anos setenta (séc
XX), este novo paradigma curricular, construido com origem neste movimento
reconceptualista (também designado por reconstrucionismo social), comegou com uma
intencdo social e intelectual dentro dos estudos desta rea do saber, ¢ baseou-se na crenga de
que a crise contemporénea so6 pbde ser eficazmente combatida mediante uma politica
educacional e um programa de acgfo radicais, por forma a fazer da educagfo o instrumento de
reconstrugio da cultura. "Um reconceptualista tende a considerar a investigagdo como um acto

tanto inevitavelmente politico como intelectual, e como tal trabalha com o fim de libertar ndo
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s6 os que fazem a investigagfio ou os que a dirigem, mas também os que estdo fora da cultura

académica" (Pinar, 1979: 236).

Segundo Brameld (1977), o ponto de vista reconstrucionista significa uma alteragio das
politicas educacionais e uma modifica¢do radical quer dos curriculos escolares - desde os
jardins de infincia aos ensinos médio e superior - quer dos processos de ensino ¢ de
aprendizagem, pois € isso que estad implicito numa filosofia democratica radical. E a justificar
esta posiciio afirma que: "uma filosofia que endossa pequenas modificagdes de remendo néo
pode alcancar os objectivos necessarios. Somente um método reconstrutivo de longo alcance,
que considere a educagdo como um fim, assim como um meio, servira numa €poca como a
nossa" (ibidem: 57).

Estas palavras de Brameld, embora se refiram aos Estados Unidos da América ¢ datem do
final dos anos setenta (séc. XX), ajustam-se & situagfo curricular presente que exige politicas
nfo apenas de remendo mas, sim, de reestruturagio das organizagdes e préaticas instituidas. Em
vez da tradicional posigio tedrica que define um esquema racional de objectivos, meios para
0s conseguir € instrumentos de avaliagdo que controlem o processo de modo a evitar desvios,
esta corrente curricular focaliza a atengdio na andlise do curriculo na sua globalidade, nos
significados das diferentes opg¢des e nos efeitos que ocorrem nos processos do seu

desenvolvimento.

Simultaneamente, esta orientagio curricular recupera a importincia da pessoa humana,
enquanto ser individual e social, € o sentido moral ¢ ético inerente ao acto educativo. Sendo
intenciio da abordagem reconceptualista a procura de igualdade e de emancipagéo, ela prevé
que, através da educagdo escolar, os estudantes aprendam a lidar com as questdes sociais € se
reparem injusticas causadas pelo capitalismo. Em simultineo, ao alertar para o facto do
conhecimento ser um acto ndio sd pedagdgico mas também politico, os adeptos desta teoria
curricular questionam aspectos de poder ¢ de regulagiio social que advém da forma como o
curriculo se organiza e se desenvolve. No quadro destas ideias, os reconceptualistas advogam
curriculos que seleccionem contetudos facilitadores do desenvolvimento pessoal e que
recorram a processos de desenvolvimento basecados em metodologias de relagles

interpessoais.

Pelo que até agora referenciei, o conceito de curriculo que atravessa esta disciplina afasta-se
da ideia daqueles que o véem como uma invencdo da modernidade e um sistema de regulagéo
e disciplinagio dos individuos pelas formas de conhecimento que selecciona e valoriza

(Popkewitz, 1994: 16). Ao contrdrio, segue a linha daqueles que consideram que, se 0

67



Relatério da disciplina Apresentado para Provas de Agregagio - 2006 Carlinda Leite

curriculo for analisado num quadro sécio-politico e nas intengdes que the subjazem, também
pode vir a constituir um dispositivo de formagdo gerador de atitudes reflexivas e criticas das
situag@es sociais.

Neste sentido, a concepglio que me orienta tende para uma compreensfo curricular que se
distancia da separacdo entre a teoria e a pratica, da tradicional divisdo social entre o trabalho e
o conhecimento e da mentalidade técnica, segundo a qual os especialistas, em sede exterior s
escolas, concebem projectos curriculares que os professores consomem, pondo-os em acgio
de forma o mais préxima possivel das inten¢des definidas pelos primeiros e que,
for¢cosamente, ndo podem ter em conta as situacdes reais vividas pelos segundos nos processos
de ensino-aprendizagem. Dito de outro modo, ¢ seguida uma orientacdo na linha da tradigdo
critica que “incorpora ndo sé as teorias sobre os factos e as organizacdes educativas, mas
também uma teoria acerca de como as pessoas que participam nesses factos € organizacoes
podem deles aprender ¢ colaborar na mudanga tendo em conta o que aprenderam” (Carr e
Kemmis, 1988: 38).

Reconheco que esta visdo pode ser excessivamente confiante nas possibilidades de

mudanga, pois, como sustenta Norma Marzola (1997), ¢ atravessada por alguma contradiggo.

A “concepglio valorativa da mudanga, que promove a fé nas reformas
institucionais como intervengdes dirigidas a alterar e melhorar a vida social,
implica, também, conceber o contexio histérico e social como algo extremamente
funcional, cujo equilibrio depende de reajustes e reorganizag@es constantes que
tém como objectivo o funcionamento harmonioso da sociedade. Nesta concepgio,
a mudanca educacional passa a ser um mecanismo cujo contributo ¢ fundamental
para a consolidagfo € preservacfio da harmonia social. Ou seja: para a regulagio e
controlo da vida social” (Marzola, 1997: 206).

Apesar disso, e sem cair no exagero de que sfo acusados as professoras e os professores
criticos de serem os “condutores dos processos educacionais” (Garcia, 2002: 142), numa
atitude de “pastorado que pretende a redenco e a conversio dos individuos, e da classe social,
em syjeitos esclarecidos, de principios activos, auto-reflexivos, plenamente desenvolvidos,
capazes de se engajarem na construgo de uma sociedade igualitaria e emancipada” (ibidem:
15), continuo a acreditar que, dentro dos limites da acgio que a cada um e uma de nds cabe, é
possivel ter uma positiva intervengdio. Com base nestes principios, na organizacio da
disciplina e na selec¢do dos contefidos é seguido um caminho que procura criar condicdes
para o conhecimento do sistema em que estamos inseridos e para o desenvolvimento de uma
consci€ncia dos principios ideologicos e educativos que regem as diversas acgdes, e que

levem os profissionais da educagdo a assumirem praticas de andlise e investigagfio dessas
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mesmas acgdes, ou seja, que lhes propicie o desenvolvimento de competéncias de reflexdio que
permitam a construcéio de significados e intervengdes geradoras de uma mudanga individual e

social.

Sendo uma das intengdes primeiras da corrente curricular reconstrucionista alterar, através
da educagdo escolar, as relagdes de dominagio e subordinagdo sociais, € evidente a
importéncia que ¢ atribuida aos professores, mas também a outros agentes educativos. Quanto
aos professores, esta corrente - € uma vez que se orienta por principios de emancipagcio
politica ¢ de intervengfio na sociedade - percepciona-os como profissionais reflexivos que
partem da compreens@o dos contextos onde se situam e onde o ensino tem lugar para levarem
a cabo praticas facilitadoras do desenvolvimento auténomo, libertador e critico daqueles a
quem ensinam. Partindo de uma relagfio de equilibrio entre necessidades sociais e
necessidades individuais, os professores, nesta postura curricular, assumem o papel de agentes
educativos que contribuein para o desenvolvimento de cada pessoa, através de uma formagio

que privilegia o contexto social.

Quanto a oufros agentes educativos, como ¢ o caso dos assessores de mediagio sdcio-
pedagdgica, esta orientagiio curricular entende-os, na linha de Bolivar (1999), como
promotores de redes de envolvimento colectivo que levem & construgiio de um ethos escolar

capaz de reflectir criticamente a propria realidade educativa.

Acreditando que os agentes educativos podem funcionar como intelectuais transformativos
(Giroux, 1990), por exercerem a actividade com base numa forma de pensamento com
repercussdes ao nivel de mudangas sociais, a disciplina de “Teoria ¢ Fundamentos do
Curriculo” tenta criar um ambiente de compromisso com esta mudanga. E, para isso,
recorrendo ainda a ideias de Giroux (1990: 171-178), a organizagdo e o funcionamento que
adopta procuram, por um lado, desenvolver uma perspectiva tedrica que redefina a natureza da
crise educativa ¢ gere novas praticas de trabalho e de formag8o e, por outro lado, articular os
aspectos politico e pedagogico de forma a tornar a educagfo escolar mais politica e a politica
mais pedagégica, E esta orientagfio da tradigio curricular critica que tem sido desenvolvida
nos estudos culturais que realgam a distincia entre o saber seleccionado e trabalhado pela
escola e as caracteristicas das populacdes pertencentes a grupos sociais de identidades

subjugadas (Silva, 1999; Leite, 1997 ¢ 2002).

Nestes estudos, o curriculo € entendido como um criagio discursiva ou, como 0 designa
Silva, T. (2000), um “texto de poder” que coloca em situacdo de desvantagem estudantes

pertencentes a grupos culturais menos familiarizados com o codigo escolar. E é por isso que
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sfio importantes, na procura de processos de redugfio das desigualdades, desenvolver reflexdes
sobre a organizacdo e o funcionamento do sistema educativo e do curriculo escolar nos efeitos
que geram de selecgdo. Ou seja, e como sustenta Zabalza (1987), € necessario desenvolver
uma “mentalidade curricular” que confira aos professores ¢ demais agentes educativos
consciéncia do sistema em que se esta inserido, das razdes que subjazem 4 acgfio que se leva a
cabo ¢ dos efeitos que ela provoca. Acredito que a posse dessa mentalidade pode proporcionar

um exercicio curricular que promova a interac¢do cultural.

Competéncias para que se aponta e objectives estruturantes

Antes de enunciar as competéncias que a disciplina “Teoria e Fundamentos do Curriculo”
pretende desenvolver nos estudantes que a frequentam, vale a pena tecer algumas
consideragdes sobre razdes que possam explicar falarmos hoje, na educagéio e na formacéo, de
competéncias e nfio apenas de contetidos ou de objectivos.

Como em outro lugar afirmei (Leite, 2006a)56, se considerarmos que o propésito tltimo da
educac¢do e da formag#o, é conseguir gerar aprendizagens e que os/as estudantes que connosco
trabalham e aprendem sejam auténomos e capazes de agir ¢ de desenvolver processos de
aprender a aprender ao longo da vida, entfio temos de associar essa formacfio a algo que vai
para além da aquisicio dos conhecimentos das disciplinas que configuram os planos
curriculares e que dé sentido as aprendizagens. De facto, as concepgdes de formagéo t€m
evoluido afastando-se das perspectivas que a reduzem a mera transmissfio e acumulagfio de
conhecimentos ou de organizagio de processos em funcfio de objectivos que traduzam
comportamentos observaveis a curto prazo para fungdes que articulam o conhecimento com a
sua utilidade social e que, por isso, incorporam processos de leitura critica das situagdes da
vida e do mundo.

As proprias teorias de aprendizagem tém sustentado que os alunos aprendem melhor quando
conhecem o sentido do que lhes é proposto aprender e quando participam nesse acto como
construtores, isto é, quando sabem porque se faz o que se faz ¢ quando se envolvem nesse
fazer, o que implica, recorrendo as palavras de Roegiers (2004: 14), trazer para os processos
de ensino “um olhar critico as razdes de aprender o que se aprende e as razdes de aprender da

forma como se aprende”. Como nos diz este autor:

56 As consideragdes que tego nesta primeira parte deste ponto do Relatério foram construidas a partir do texto
que publiquei no Correio da Educagdo, suplenrento n® 71, de 12 de Junho de 2006.
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A procura de sentido para as aprendizagens “interpela a escola em sua razdio de
existir, em seus objectivos, seus modos de funcionamento, tudo o que os alunos
questionam diariamente por meio de fendmenos considerados n#o escolares:
desmotivagio, violéncia, auto-exclusio. A busca de sentido permite dar a tais
fen6menos uma porgdo de respostas que, longe de consistir em uma série de medidas
‘técnicas’, pontuais, sd0 procuradas nos proprios fundamentos da escola” (ibidem).

No quadro destas ideias, podemos pois considerar que uma das missdes essenciais da
educagfio formal € conferir a todos ¢ a todas que a frequentam as ferramentas necessérias para
viverem melhor na sociedade presente e para poderem vir a configurar processos de acgéo
mais esclarecidos. E assim sendo, o coniributo da organizagio do trabalho escolar por
competéncias situa-se, segundo ainda Roegiers (2004a: 52), em trés niveis de aspectos: “dar
sentido as aprendizagens; tornar as aprendizagens mais eficazes (porque as “aquisi¢es s#o
mais bem fixadas; o essencial ¢ ressaltado; as diferentes aquisicdes sdo vinculadas umas as
outras”); dar base as aprendizagens posteriores”. Por isso, a organizacdio dos processos de
ensino-aprendizagem em fun¢do de competéncias nfo elimina a importdncia dos
conhecimentos disciplinares mas, antes, pretende amplid-los as relagGes que tém com 0$
fendémenos e as sitnagdes reais.

Por outro lado, se “a educagdio ¢, de facto, um acto que implica um forte envolvimento
pessoal € uma apropriacio do comando das situacGes™ (Leite, 2003: 168), entfo justifica-se a
aquisicdo de conhecimentos que funcionem como pré-requisitos para aprender a aprender e
justifica-se a organizac¢io dos processos de desenvolvimento do curriculo em torno de ac¢des
que contenham uma forte participagfo dos estudantes ¢ uma relagfio estreita com as vivéncias
pessoais € sociais.

Apesar do que estou a afirmar, por vezes o conceito de competéncia € confundido como o de
desempenho e, nesse sentido, acusado de um retorno ao modelo curricular tecnicista, de
orientacfio behaviorista. No entanto, enquanto o desempenho corresponde a realizagfio de uma
tarefa, & demonstracio de um comportamento previsto face a determinadas condigbes, a
competéncia diz respeito ao potencial préprio para cumprir criticamente as tarefas de ordem
diversa. Ou seja, a competéncia & um “saber-mobilizar” (Perrenoud, 1998: 4) de
conhecimentos que permitam enfrentar com éxito “situacdes complexas e inéditas (ibidem).
Neste sentido, as competéncias sfo do dominio dos “saberes tacitos” (Jobert, 2003: 222) e
estio associadas & capacidade para desenvolver a inteligéncia no agir, ¢ em situagdes que
dificilmente sdo sempre iguais e estaveis.

Nesta perspectiva, “o que caracteriza a competéncia, em primeiro lugar, € o facto de ela

mobilizar diferentes capacidades ¢ contetdos diversos” (Roegiers, 2004a: 44), embora nfo
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baste essa mobilizagfio. Para se ser competente, como lembra ainda Roegiers, ¢ necessario
“integrar um conjunto de coisas que aprendemos” (ibidem: 45). Transpondo estas ideias para o
exercicio profissional docente, a um professor ou a uma professora, competente para organizar
uma situagiio de ensino-aprendizagem, nfo basta delimitar um conteudo a ensinar e a fazer
aprender, ¢ preciso que essa selecgdo seja feita em fungéio de um diagndstico das situagdes de
partida e que seja acompanhada da procura de processos que apoiem a {ransferéncia dos
conhecimentos que vio sendo adquiridos.

Qu seja, subjacente a nogio de competéncia estd a de integracio que dé sentido ao que se
ensina e ao que se aprende, o que implica algo de muito distinto face as criticas que apontam
para uma invisibilizagio dos valores em educagiio ou mesmo dos que, infundadamente,
consideram que se esta a defender a ndo importincia dos conhecimentos. Ao contrario, ter as
competéncias por referencial da ac¢io educativa, em minha Optica, pressupde valorizar 0s
conthecimentos e valorizar a utilidade social e o sentido desses conhecimentos, de modo a que
os nossos estudantes obtenham pré-requisitos que lhes permitam construir novos
conhecimentos, e pressupde recorrer a processos de ensino em que estes estudantes nfo se
limitam a acumular os conhecimentos existentes sem 0s relacionarem com as situagdes reais
das sociedades e do mundo em que vivem.

De certo modo, esta subjacente a esta orientagfio curricular a proposta de Freire (1972)
quando aponta para a relagfio entre o acto de conhecer e aquilo que se conhece, € quando
atribui a esse conhecimento uma intengio que o dirige para alguma coisa. Conhecer, para
Freire, envolve intercomunicagiio ¢ intersubjectividade e, como declara Silva, T. (2000: 61),
“essa intencionalidade é mediada pelos objectivos a serem conhecidos” e € através dela que
“os homens mutuamente se educam intermediados pelo mundo cognoscivel”, sendo “essa
intersubjectividade do conhecimento que permite a Freire conceber o acto pedagdgico como
um acto dialégico™.

E neste sentido dialégico que na disciplina em foco neste Relatério ¢ dada atencio aos
processos em que sdo trabalhados e apreendidos os contetidos do programa. Numa linha
semelhante, na minha perspectiva, Perrenoud (1997), no livro Construire compétences dés
[’école?, propde que os processos de ensino-aprendizagem que se desejem organizados nesta
concepcio de formagfio sigam os seguintes procedimentos: “abordar os saberes como recursos
a mobilizar”; “trabalhar regularmente por problemas™; “negociar e conduzir projectos com os
alunos”; “estabelecer um novo contrato didactico™; e “praticar uma avaliagio formativa”
(proposta esta que eu transformaria na de praticar uma avaliagéio formadora). Por isso, e como

em outro lugar afirmei (Leite, 2003: 169), “organizar e desenvolver o curriculo, orientando-o
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para o desenvolvimento de competéncias, pressupde assumir a responsabilidade de criar
situages onde estiio presentes as questdes pessoals e sociais” € em que osfas aprendentes
integram e mobilizam as suas experiéncias tanto nos saberes escolares como nessas situagdes
pessoais e sociais. Isto €, implica criar situagdes em que os/as estudantes apreendem os
conhecimentos nfio de modo fragmentado mas, antes, articulando-os na compreensdo de
situagdes reais. E por isso que os processos de educagio e formagfio em fungdio de
competéncias implicam recorrer a procedimentos de um forte envolvimento de quem estd a
aprender na co-responsabilizagdo por esse acto ¢ na conduggio/regula¢io dessa aprendizagem.
Sendo estes aspectos retomados quando me referir as estratégias de formacio e aos
dispositivos de avaliagio seguidos na disciplina a que se reporta este Relatério, por agora
pretendo justificar as competéncias que esta disciplina pretende desenvolver € 0 modo como
se articulam com o que foi definido na FPCE-UP, para o 1° ciclo de formagio em Ciéncias da
Educacfio. Ou seja, pretendo dar conta de como as competéncias para que aponta a disciplina
“Teoria ¢ Fundamentos do Curriculo”™ contribui para o perfil de um profissional de mediago
sécio-educativa e da formagéio Que se organiza em torno das seguintes dimensdes:

a) observaciio e andlise de ac¢Bes e situagdes educativas formais e ndo formais e de
situagdes sociais, econdémicas ¢ culfurais em que sejam relevantes as componentes
educativa e formativa, tendo em conta sobretudo capacidades de leitura do sistema
sécio-politico, sécio-educativo, sécio-cultural e de administracio em que essas acgdes
e situagdes tomam lugar e o reconhecimento do papel desempenhado pela cognigiio e
pela interacgio humana, nomeadamente:

*ler e interpretar a realidade sécio-educativa numa perspectiva multidimensional,
mobilizando o espirito cientifico, critico e reflexivo;

*observar, caracterizar, interpretar, amalisar e compreender situagles sécio-
educativas concretas;

*analisar instituigSes e praticas de caracter educativo, formativo e de animagfo

b) intervengio educativa e formativa, sécio-educativa e psico-pedagégica, comunitaria e
em animagio sdcio-cultural, nomeadamente:

*participar na dinamizagfo e animagdo de diferentes tipos de grupos geracionais;

*promover iniciativas e oferfas de formagho dirigidas para agentes de
desenvolvimento local;

*participar na dinamizagiio de projectos de animagfio em contextos educativos
formais e nfo-formais;

*jdentificar e mediar problematicas sdcic-educativas e de intervengfo institucional
para a produgdo de politicas e de préticas de inclusdo;

*desenvolver acgBes de mediagio sOcio-educativa em contextos de
institucionalizacfio
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¢) operacionaliza¢fo e acompanhamento de projectos e acgdes educativas, formativas,
socio-educativas, psico-pedagdgicas, de animacfo socio-cultural e de intervencgio
comunitaria, nomeadamente:

*apoiar o desenvolvimento e avaliagdo de projectos de intervengio socio-educativos
em contextos diversificados (Escolas, Centros de Formagio, ATL’s, Museus,
Estruturas do Poder Local, IPSS’s, ONG's, Bibliotecas, Institutos de Reinsergéo
Social, PrisGes, etc.);

*participar na planificagfio de ac¢Bes educativas/formativas em diversos contextos €
grupos (oficinas, acg¢des de formagdo, encontros, seminarios, etc.);

*participar na organizagio de programas educativos de orientagfo € apoio psico-
pedagégico e sécio-pedagdgico, a nivel individual e familiar;

*acompanhar o0 processo de elaboragio e dinamizagiio de projectos
educativos/formativos

d) integracéio de equipas educativas multidisciplinares e pluriprofissionais de formagéo €
de intervencéo;

¢) participagfo e apoio & assessoria, & direc¢io, 4 gestfio e & avaliagfio de projectos e
programas, & concepgfio de modelos de intervencdo, educagdo e formacfo inicial ¢

5

continua, 2 definicio e A operacionalizagiio de politicas educativas, acg¢des de
consultoria e estudos de prospectiva, & compreensdo e explicagio tedrica dos
problemas e das situagbes, & investigacio educacional, bem como a todas as
especializagdes que os multiplos campos de intervengdo proporcionam,
designadamente:

*participar na implementagio de medidas de inovagdo educativa através do desenho,
desenvolvimento e avaliagfo de programas de formagéo;

*contribuir para o desenvolvimento de projectos de intervengio educativa e de
desenvolvimento pessoal e social em contextos diversos;

*cooperar na avaliagdo de projectos e programas desenvolvidos em contexto escolar
€ nfo escolar.

Na organizaciio do curriculo deste 1° ciclo, e para que os/as futuros/as licenciados/as tenham
competéncias para exercer os papéis que atras enunciei, a disciplina organiza-se em fungfo
dos seguintes objectivos:

- proporcionar conhecimentos tedricos das diversas disciplinas das Ciéncias da Educagéio
que permitam compreender ¢ analisar fenémenos de educaclio e de formagio e

prospectivar modos de acgéo;

- proporcionar conhecimentos sobre métodos e técnicas de investigagio que permitam
realizar estudos de caracterizagio e de anilise de situagdes socio-educativas ¢ de

formacéo;

- assegurar contactos com situagdes sociais, culturais, educativas e de formagfo diversas,

capazes de fornecerem um conhecimento das realidades existentes € de estimularem
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leituras criticas dessas mesmas realidades, a partir das grethas tedricas que forem

sendo construidas;

- fornecer métodos e técnicas de desenho, acompanhamento, execugfo, implementacio e

avaliacdo de projectos de educacio e de formagio;

- criar situacdes que permitam aos estudantes aprender a aprender, recother e organizar
informacso, interpretar essa informagio, comunicar e avaliar os conhecimentos obtidos

e delinear modos de os enriquecer;

- assegurar vivéncias de trabalho em equipas e de insergfo em redes institucionais que

permitam perspectivar modos de intervencio profissional em contextos diversos.

E na tecitura do perfil desejado como resultado da formagdo deste 1° ciclo em Ciéncias da
Educaciio, ¢ dos objectivos consensualizados no grupo da FPCE-UP para essa formagéo, que
na disciplina “Teoria ¢ Fundamentos do Curriculo” me proponho criar condigdes que
permitam a estes/fas futuros/as licenciados/as em Ciéncias da Educagfio possuirem
conhecimentos do Sistema Educativo Porfugués que apoiem modos de nele participar e de
tomar posi¢io face a situagdes que nele ocorrem. Ou seja, a disciplina, fornecendo grelhas
teoricas da 4rea de educacfio ¢ do curriculo, recorre a procedimentos que favoregam o

desenvolvimento de competéncias de intervengio, no sentido de levar os/as estudantes a:

- adquirir saberes no dominio de conceitos, teorias ¢ paradigmas que integram a area da
educacdio ¢ do curriculo e que, no quadro das Ciéncias da Educagfo, fornecam suporte

para anlises do Sistema Educativo e dos processos formais de educaggo/formagio;

- analisar o curriculo no Sistema Educativo Portugués, nomeadamente no que concerne
aos seus objectivos, processos organizativos, papéis atribuidos aos diversos actores ¢
respostas que dé aos desafios colocados pela complexidade das situagdes presentes nos
espacos escolares e de formag#io decorrentes das caracteristicas diversas da populagdio
nele presentes.

E & com estes procedimentos que espero criar condigdes para que os/as estudantes

desenvolvam as seguintes competéncias:

- desenvolver uma mentalidade curricular que permita ter consciéncia do Sistema, na sua

globalidade e complexidade, e encontrar sentidos para as intervengdes parcelares;

- perspectivar modos de assessorias no quadro de uma educagio em que participe toda a

comunidade educativa.
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Caracteristicas dos estudantes que tém vindo a frequentar a disciplina

No Relatério de Auto-avaliacdo de 2003/04 do curso em Ciéncias da Educagio da FPCE-
UP, que coordenei e que foi apresentado 4 Comissdo de Avaliagio Externa, demos conta das
transformacdes da procura desta licenciatura ¢ das consequentes alteragSes nos planos de
formag&o, dizendo:

“De uma licenciatura em Ciéncias da Educagfio desenhada e frequentada por uma
significativa heterogeneidade de titulos e de saberes profissionais, a que acrescia o
diploma dos provenientes directos do ensino secundério, tem vindo a passar-se para wna
situagfio em que € este contingente de acesso, designado por "12° ano", que com mais
consisténcia tem vindo a definir a procura social da licenciatura em Ciéncias da
Educaciio e € ele que, em 2002, foi objecto de uma defini¢iio ministerial configuradora
de novas condigSes de acesso e numerus clausus™7.

Uma analise das vagas ocupadas por estudantes provenientes directos do 12° ano (pelo
concurso nacional) revela que, num numerus clausus de 75 alunos, em 2002/2003, foram
ocupadas por este contingente 35 vagas, em 2003/2004, para um numerus clausus de 68
vagas, esse nimero foi de 48 e em 2004/2005, para um numerus clausus de 65 vagas, o
nimero desses estudantes foi de 57, situagio que se repetiu em 2005/06. Foi esta alteragio da
populagfio estudantil, decorrente da decisfio ministerial de que o acesso a licenciatura fosse
feito, a partir de 2002/03, predominantemente pelo concurso nacional - fazendo por isso
reduzir o nimero de vagas para outros contingentes - que marcou as caracteristicas do curso
em Ciéncias da Educacfio nos ultimos anos. E fol essa situagiio que nos fez afirmar, no
referido Relatorio de Auto-avaliago de 2003/04, que “as transformacSes na procura desta
Licenciatura tendem progressivamente a configurd-la ji nio como uma formagdo
complementar de agentes educativos escolares ou néo escolares mas ja profissionalizados - a
sua vocacfio inicial - mas como uma formagdo inicial de uma nova categoria de profissionais
- recrutados maioritariamente no contingente do 12° ano - os Licenciados em Ciéncias da
Educacdo>8. Dissemos ainda, apoiando-nos em Christine Josso, que “se, no primeiro caso, se
entendia que a frequéncia desta Licenciatura se consubstanciava num processo de formagio de
adultos, compreendida, sobretudo, como um “projecto envolvendo a sua vida ¢ a elaboragéo
de sentido’ (Josso, 1991: 59)5%, no segundo caso, a entrada na Universidade e a frequéncia da

Licenciatura corresponde a uma procura de formagio que realize ‘uma aprendizagem de

57 In Relatério de Auto-Avaliagdo, Licenciatura em Ciéncias da Educagdo, 2003/04, Porto: FPCE-UP, p 31.
58 Ibidem, p-32.
39 JOSSO, Christine (1991). Cheminer vers soi, Lausanne: Editions 'Age d'Homme.
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competéncias ¢ de conhecimentos gerais e especificos’ (ibidem: 49) préprios, apresentando-se
como uma formac#o para o exercicio de uma profissfio que querem objectivada e de margens

circunscritas no contexto da divisdo do trabalho™.

E no ambito destas ideias e com estudantes que tém predominantemente esta formacdio que
penso a organizacio da disciplina que aqui apresento. De facto, os dados revelam que na
evolucdo registada no nimero de estudantes inscritos na licenciatura em Ciéncias da Educagio
na FPCE-UP, na tltima década (e apresentada no quadro I160), é o chamado “contingente do

12° ano” que, nos Gltimos anos, comega a ter maior eXpressao.

QUADRO II - Evolugiio do niimero de estudantes inscritos na licenciatura em CE na FPCE-UP

934 94/ 95\ 96/ 974 98/ 99 004 O] 02/ 03/ 04/ 05/
94 95 96 97 98 99 00 01 02 03 04 05 06

214 230 218 242 248 265 288 300 294 295 274 236 211

It de referir ainda que as classificacdes de acesso destes estudantes que se candidataram ao
curso de Ciéncias da Educagio foram relativamente elevadas, como da conta o quadro Iif, €
gue o numero de estudantes admitidos ficou muito aquém do ntimero de candidatos, como

mostra ainda o mesmo quadro.

QUADRO [ - N° de estudantes inscrifos por anos curriculares de 2000/2001 a 2004/2005 em CE

2000/2001:

NUMETUS CLAUSUS ..ooooiiiieiiiiiirieiererereseseasreeenamemeaeeas 75
INSCIIEOS 12 VeZ e oiiiiiiiiiireiricesrerneenneansvevsreeeeeseannenes 85
Candidatos _....... coeveieereecererrrmeeesee e eerae e e e 211
[P ANO ittt cit s eeesseneeese s e raeasa s e s e e neeennten 93
2P A0 eeeieeeeieeeeteee e s e s es s aesese e s eesrarnaeserareranneanee 78
3P AN cieeeeeteierceeereeereees aeessnrareas v se e reerasranaseare 60
AP ANO v et eee e esae s e e tes e b ne s baeenaens 69
2001/2002:

NUMEIUS CLAUSUS cueeivriiiseressrrressraerersvmrescsesrasaseeaeans 75
INSCIHOS 12 VEZ e eiiieiiecesiierreerssmrrserrnansesaaneeeaaasenannns 82
Candidatos ..vveeeeceeeiveereceieresrereereearsasessesaneeaanne 150
1O @0 coeieciieeiereceeeeseiteesevareseennnamreeaes s eaaaeaasenensenan 98
A 3110 S SRUP U OURUUIUUS PRSP 75
SO A0 cieiiieei e eeee e e cesnrere s s s e bt et g rasanaaeas e aean 69
B2 ANO eoeeeeieeceeeeeeiaeeseeeseersesiasrvnrmre s sraseaseaaasaaceesann 52

60 o quadro I ¢ retirado do Relatorio de Actividades de 2004/05 da FPCE-UP, apresentado pelo Conselho
Directivo a que presidi 4 Assembleia de Representantes e nela aprovado.
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2002/2003:

Numerus clausus .....ooovveiiiiiiiiiiiivnn.. Concurso Nacional 35; Local 40
INSCIEOS 1% VEZ..vievererrrrreeereercaeeeectntvenssesesssnaenasenes 59

Classificagio mais baixa de acesso ..... Concurso Nacional:164,5; Local (*)
Candidatos (1 faS€)....ccveeereenueencerranes Concurso Nacional 1061; Local 38
T N0 e eeceieeeetrre et e e e eenre et e e e aeaeeneesae e e annaan 73

2P A0 oeioiriiieieeesreeeesrsnneree s et eeneeesaseesanteesarateeanans 86

oA )L YOO 81

i A £ o RSP O UUUTTO 55

2003/2004:

Numerus clausus .....oovvvviiriiiviiiiannn.s Concurso Nacional 48; Local 20
INSCIItOS 12 VeZ..eriieie et eeeeeecnavesans 67

Classificagio mais baixa de acesso (1° fase)  Concurso Nacional 160
Candidatos (1% fase).....c.ccevreveeercereranerenns Concurso Nacional 735; Local 14
T2 QIO cveeeeemieceeeeeeen e recsre e e e eesneeenbesaeeasamrseeasans 74

IPASE: ) 1 1o TSP SURVSUUUUOURTPUUOROTOUNL 49

K R 1 T TP U SO RO ORI 78

4% ANIO coeeecieeeeereeiesese e eeeee e imtaeeeaaenneaenreresnanaaeaan 73

2004/2005:

Numerusclausus ... Concurso Nacional 57; Local 8
INSCEIOS 17 VEZ eueieeeiieeeree v e e erecvacvesievesseisvesanas 72

Classificagfio mais baixa de acesso (1° fase) ..... Concurso.Nacional 156

Classificaciio mais baixa de acesso (2° fase) ...... Concurso Nacional 143,5

Candidatos (1% fase)....ccccceeveeeacrcareancnnen. Concurso.Nacional 544; Local 16
Candidatos (2% fase).....ccoueerrverireeeaveaceancnns Concurso Nacional 122
| = £ 1o SO UU VU USRS 78
2P ATI0 -ovreenrecerieeriaeresraeaasecenea e etessereasanssennsssnnseaanss 48
B ANO wveeerierreeeeeeeet et retenat e e ease st eeanan 44
T N + Vo OSSO OO SRRSO VO PUUSUUURRt 66
2005/2006:
Numerus clausus .........occoccveiiiiiianne.. Concurso Nacional 57; Local 8
INSCIILOS 1% VEZ..ovieereeeeeeceeriinicivcion s csssassrnene s 72
Classificagfio mais baixa de acesso (1° fase) ..... Concurso.Nacional 153,5
Classificagdo mais baixa de acesso (2° fase) ...... Concurso Nacional 153,5
Candidatos (12 fase).....occveecceecenireeaeeirrircsiciiinnns Concurso.Nacional 535

| Candidatos (2% fase€).....ouveareeacceceviieriiisiveicrienanns Concurso Nacional 159
L2 QM0 veneeeeieeseereereneeeemrrsrmneecsscassssassssraansessasesansans 75
22 BNO cuvieeeerieeetee e e s st s teisb e e ses st eeassane s aenas 59
S 11 o YO PO UUU OO 39
AP AII0 .vveeceeereeenresirerreaeeoeecsaecaaeeeaseenneeareeraeearranaen 38

(*)— No Concurso Local ndo ¢ considerada, para o acesso, a classificagio do Ensino Secunddrio

As idades e sexo dos/as estudantes inscritos/as em 2004/05 e em 2005/06 na licenciatura em

Ciéncias da Educagdo, na FPCE-UP, estdio representadas nos quadros IV e V, a percentagem
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relativa dos sexos esta representada no grafico V e a nacionalidade desses estudantes nos

quadros VI e VIISL,

QUADRO IV - N° de estudantes inscritos/as, segundo a idade e o sexo, em 2004/05, na licenciatura em
CE

IDADE H M
<17 anos 0 2
18 anos 1 22
19 anos 0 26
20 anos 5 36
21 anos 2 7
22 anos 3 9
23 anos 6 8
24 anos 1 5
25 anos 1 5
26 anos 1 3
27 anos 1 7
28 anos 2 7
29 anos 0 7
30 a 34 anos 4 21
35 a39anos 4 13
40 a 44 anos 4 10
45 a 50 anos 3 5
>50 anos 1 4

Total 39 197

QUADRO V - N° de estudantes inscritosfas, segundo a idade e o sexo, em 2005/06, na licenciatura em

CE

IDADE H M
<17 anos 0 0
18 anos 2 28
19 anos 1 28
20 anos 3 28
21 anos 6 35
22 anos 1 7
23 anos 4 3
24 anos 4 5
25 anos i 4
26 anos 0 3
27 anos i 2
28 anos 1 4
29 anos 1 3
30 a 34 anos 0 5
35239 anos 1 9
40 a 44 anos 2 7

61 Estes dados foram retirados dos Relatorios de Actividades da FPCE-UP de 2004/05 e 2005/06.
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45 a 50 anos 3 4
=50 anos 2 3
Total 39 197

o sexo, em 2004-05 ¢ em 2005/06, respectivamente.

GRAFICO V - Percentagem de estudantes a frequentar a licenciatura em Ciéneias da Educagfio, segundo

QUADRO VI - N° de estudantes inscritos, por nacionalidade, em 2004-05, na licenciatura em CE

NACIONALIDADE Total HM H M
Portugal 233 38 195
Cabo Verde 1 0 |
[Espanha 1 0 1
Guiné Bissau 1 1 0

Total 236 39 197

QUADRO VII - N° de estudantes inscritos, por nacionalidade, em 2005-06, na licenciatura em CE

NACIONALIDADE Total HM H M
[Portugal 209 33 176
Cabo Verde 2 0 2

Total 211 33 178

Nos quadros VIII e IX esta referido o niimero de inscri¢8es dos/as estudantes em Ciéncias

da Educagiio da FPCE-UP, por anos curriculares, em 2004/05 e em 2005/06.
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QUADRO VIH - N° total de inscrigbes dos estudantes, da licenciatura em CE, em 2004-05

N° total de
inscrigdes 1 2 3 4 5 6 | 7 | 8 {9ou|Total

Ano Mais|
1° ano 721 3 0 1 2 0 01010178
2% ano 42 1 3 ] i i 010101 48
3% ano 32| 10 1 0 1 0| 0| 44
4° ano 51 8 4 2 0 1 66

TOTAL 72 145 [ 35163 ] 12 | 5§ 3107111236

QUADRO IX - N° total de inscri¢des dos estudantes, da licenciatura em CE, em 2005-06

N° total de
inscrigdes| 1 2 3 4 5 6 7 | 8 |9ou]Total

Ano Mais
1° ano 69 | 5 1 0 0 010010} 75
2° ano 50 | 7 2 0 010101017159
3% ano 34 | 4 0 010101139
4° ano 33 | 2 1 1 (0} 1| 38

TOTAL 69 | 55 (42|39 2 1 1102|211

Como se conclui pelos dados apresentados, os estudantes que t&m frequentado a licenciatura
em Ciéncias da Educagfio na FPCE-UP t8m um grau razodvel de sucesso, embora se verifique
que os que so estudantes trabalhadores optam, algumas vezes, por fazerem o curso de modo
mais repartido, para conseguirem conciliar o estudo com o exercicio profissional. Por isso,
penso que também a este nivel, o facto da populagdio estudantil actual ser constituida cada vez
mais por estudantes que tém apenas este oficio terd reflexos na duracio dos cursos e nas

possibilidades de investimento no tempo a dedicar ao estudo.
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Conteddos focados na disciplina

A proposito do debate sobre as opgdes, nos ensinos basico e secunddrio, pela existéncia de
um curriculo nacional, comum a toda a populag#o, ou curriculos locais, Alice Casimiro Lopes
afirma que, numa “perspectiva critica de curriculo, o projecto de uma cultura comum pode
contribuir ... para a igualdade de oportunidades, sendo referencial de qualidade minima
exigida mas, para isso, a deliberagfo sobre o curriculo deve ser democratica e niio deve definir

a pratica ou 0s seus contetidos em todos os seus detalhes™ (Lopes, 2006: 135).

De certo modo, esta ideia aplica-se igualmente quando se pensa e organiza o plano do
projecto curricular de uma disciplina no ensino superior. Por um lado, a sua organizacfio tem
0s aspectos positivos de proporcionar momentos de reflexdio que antecedem decisdes sobre o
qué seleccionar para ser ensinado, debatido, investigado e aprendido mas, por outro lado, se
for demasiado detalhado e concebido numa perspectiva fechada, pode ter a desvantagem de
vir a ignorar outras situagdes que ocorram nos momentos em que vai ser concretizado. Talvez
por isso Perrenoud (1999) tenha titulado um dos seus livros dedicados ao ensino por “ensinar:
agira na urgéncia, decidir na incerteza”, passando a mensagem de que a tarefa da docéncia
implica saber lidar com estas duas facetas da ac¢dio — urgéncia e incerteza ~ e, por isso, o
dominio de competéncias que permitam interpretar os indicios e mobilizar os saberes de que
se dispde para os articular em situagdes complexas. Em sintese, e nio deixando de concordar
com Perrenoud, corroboro também a ideia de Shulman (1987) quando sustenta que ensinar &,
essencialmente, uma profissio que se aprende, pelo que, na minha perspectiva, 0 préprio acto
de ensino e de reflexdo sobre esse ensino proporciona condigdes de aprendizagem que

permitem melhorar os processos futuros de o organizar e desenvolver.

E no quadro destas ideias que se situa a seleccfio de contetdos que aqui apresento € que €
por mim entendida como um ponto de partida que deverd ser enriquecido, ou poderd mesmo
ser alterado, se as politicas curriculares, de educagfio e os acontecimentos sdcio-educativos
sofrerem movimentos que exijam desvios nos focos de atengfio e se os/as estudantes que os
vdo trabalhar sentirem como necessérias outras focagens, E esta atitude a que se refere Novoa
(2002: 27) quando aponta para a importincia de saber analisar e saber analisar-se face ao
dilema do conhecimento profissional — que tem uma dimensio tedrica, sem ser sO tedrico,
uma dimensfio pratica, sein ser apenas pratico, e uma dimensfio experiencial, sem ser

unicamente produto da experiéncia.
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A par deste pensamento, aceitando o desafio de Hargreaves (2003: 103), de “ensinar para
além da sociedade do conhecimento” mas, apesar disso, ensinar na sociedade do
conhecimento, pois “se as pessoas nfo forem bem preparadas para a economia baseada no
conhecimento, serfio excluidas dela e desprovidas das necessidades basicas que permitem 3s
comunidades sobreviver e ter sucesso”, selecciono e organizo um conjunto de contetidos que
considero fundamentais 4 aquisi¢do e ao desenvolvimento de uma mentalidade curricular
(Zabalza, 1987) que fomente, como propde ainda Andy Hragreaves “valores da comunidade,

da democracia, do humanitarismo e da identidade cosmopolita” (ibidem: 90).

Para a organizagfio da disciplina “Teoria ¢ Fundamentos, para além destas ideias, tive
também por referéncia Bemnstein (Domingos e al., 1986) nos principios que aponta como
subjacentes 4 classificagfio e estruturagiio do curriculo, orientando-me, por iss0, por estratégias
que viabilizam um conhecimento, como refere Goodson (1997: 99), “correctamente
distribuido™ e ndo “incorrectamente classificado” ou ensinado “fora do contexto”. Esses
contetdos, articulados com as competéncias que foram definidas para o 1° ciclo da formagfo

em Ciéncias da Educagiio na FPCE-UP desenvolvem-se em, torno das seguintes teraticas:

- A teorizagfo do curriculo no quadro das Ciéncias da Educagéio - campo ¢ objecto de
estudo

- O lugar e o estatuto dos estudos sobre o curriculo numa formacdo de mediadores
sdcio-educativos e de formagfo

- Aescola, a educagfo ¢ o curriculo neste principio de século

- Principios, organizagfo e percursos do Sistema Educativo Portugués
- Significados do ensino ¢ da escolaridade obrigatoria

- Modelos de organizag¢fio do curriculo

- O direito de “todos” & educagiio e os desafios que se colocam a escola nas sociedades
actuais

- Aatengdo a multicultualidade no curriculo e no sistema educativo portugués e razdes
do principio da justica curricular

- Evolugdo nas concepgbes de curriculo, na sua relagio com papéis afribuidos &
educagdo escolar e aos seus agentes

- A educagiio em diferentes paradigmas curriculares
- A territorializag@o nas politicas curriculares

Devo referir que, nesta selecgio de contendos, secundo também Anténio Flavio Moreira
quando, numa andlise dos modos como t&m sido produzidos os conhecimentos sobre a
educagfo, afirma que muitas vezes tem ocorrido um “processo de agregac¢io ou articulagio de
diferentes tradigdes disciplinares”, sustentando, para obstar a essa situagdo, sustenta que “cabe

ao educador manter uma estreita vinculagio com os campos cientificos para melhor
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referenciar as suas andlises, opgdes e acgdes”, evitando, no entanto, “costuras ecléticas e
incongruentes de perspectivas disciplinares distintas” (Moreira, 2003: 19). Este foi um
cuidado que tentei ter e que penso que me & facilitado por possuir uma socializag8o disciplinar
que me tem feito incorporar, como sustenta Zélia Brand&o “um ethos de trabatho que inclui: o
exercicio do pensamento sistematico, com base no conhecimento das formulagGes
desenvolvidas pelos classicos de uma disciplina; a capacidade de escolha dos conceitos de
referéncia tedricas mais adequadas a construgio de um determinado objecto de pesquisa; € a
capacidade de definir o recorte mais pertinente para problemas situados em um &dmbito
disciplinar” (Brandiio, 1998: 103). Na verdade, parece-me que a socializagiio que tenho tido
com esta area do saber, focada na educacgdo e curriculo, me tem dado uma maturidade
cientifica que me coloca em posi¢do de vigilancia face a ideias que vdo sendo veiculadas e de
auto-critica face a medidas e politicas curriculares apresentadas por vezes com novas

roupagens de “velhas novidades™.

Estratégias de ensino, organizacdo do estudo e procedimentos de avaliagio

Os discursos que tém circulado a propdsito do Processo de Bolonha t€m recorrentemente
afirmado que o paradigma da docéncia baseado no ensino tem de dar lugar ao da docéncia baseada
na aprendizagem. E dito que, se se pretende que os diplomados e diplomadas com cursos
universitirios sejam profissionalmente competentes, isto &, tenbam capacidade para agir
inteligentemente nas situacSes reais, entio é necessario que o processo de formagdo coloque a
énfase nas accBes dos estudantes e nas suas aprendizagens, ideia talvez fundada na crenga de que
“pinguém aprendera por eles” (Masetto, 2003: 23).

Devo confessar que, tendo eu comegado a minha carreira profissional, como enunciei no
curriculum vitae que apresentei para estas provas, em 1973 como professora de Ciéncias Naturais,
e exercendo fungdes, desde esse final dos anos 70 e principios dos anos 80, como formadora de
professores, considero espantoso que isto seja apresentado, neste século XXI, como uma novidade.
H4 muito que se sabe que o ensino assegurado por qualquer docente nfo tem interesse algum se ndo
desencadear aprendizagem em quem estd a aprender, ou em quem deve ter como oficio aprender.
Alias, é por isso que se fala em processos de ensino-aprendizagem, em estratégias de ensino-
aprendizagem, € nfio apenas em ensino.

Transpondo o que estou a afirmar para o aspecto em foco neste ponto do Relatério, e recorrendo a

Philippe Perrenoud (1998) quando enuncia dreas de competéncias de referéncia prioritaria para os
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professores, posso, com ele, considerar ser necessario saber organizar e animar situagdes de
aprendizagem, gerir a progressdo das aprendizagens dos estudantes, conceber e fazer evoluir
dispositivos de diferenciagdo pedagégico-didactica de modo a assegurar que todos aprendam,
implicar os estudantes nas suas aprendizagens e no seu trabalho, trabalhar em equipa, utilizar novas
tecnologias. Sdo competéncias deste teor que tento desenvolver e mobilizar nas estratégias de
ensino/formacdo a que recorro e na organizagfio de situagdes que apoiem a aprendizagem dos

estudantes.

Como lembra Marguerite Altet (1997: 44), “o respeito pelo individuo implica praticas
diversificadas que permitam a cada um ter sucesso na aprendizagem”. E é, segundo ela, “pela
constatagdo de que € o aluno que aprende por si proprio e que todos os alunos sio diferentes
(que) um certo nimero de tedricos e de pedagogos vio também defender a ideia da
necessidade de um ensino diferenciado” (ibidem). Na verdade, a diferenciagfio nos modos de
ensinar ¢ de fazer aprender tem sido apontada como um caminho para garantir, numa
educagio/formagio comum, condi¢des de igualdade de sucesso a estudantes que tém pontos
de partida diferentes. Neste sentido, Philippe Meirieu (1988: 75) propde como formas de
diferenciacdo na gestdo da aprendizagem em aula o recurso a “grupos de necessidades,
situagdes-probiema, ajuda no trabalho pessoal, conselhos, oficinas metodoldgicas, pedagogia
de contrato”. Ou seja, baseando-se no que designa por “uma filosofia do aluno como sujeito,
uma pedagogia da autonomia como capacidade de pilotar sozinho, progressivamente, as suas
préprias aprendizagens”, Meirieu (ibidem) propde o recurso a processos pedagogicos que
envolvem os estudantes na contextualizagdio, descontextualizagfio € recontextualizaciio dos

saberes.

Esta é também a postura que atravessa a disciplina de “Teoria ¢ Fundamentos do Curriculo”.
Em vez de uma mera acumulagio de conhecimentos, deseja-se que os estudantes-formandos
se sirvam desses conhecimentos para a construgdo de “grelhas” de andlise das situagSes e de
processos de agir e que, simultaneamente, construam esses conhecimentos através de
processos de interacgdo com as suas experiéncias € com as dos outros. Neste sentido, a minha
tarefa como professora ja ndo € apenas a de tradugfo e simplificagdo do conhecimento para o
recolocar no contexto pedagdgico do saber cientifico (Bernstein, 1996), mas também o de
produgdo, isto €, o de um “actor interveniente e criador no processo educativo e social”, como

sustenta Cortesdio (2000: 49).
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M?® Isabel da Cunha, num trabalho em que analisa o papel do professor universitirio na
transi¢io de paradigmas (Cunha, 1998), recorre a Lucarelli®? quando esta faz a distingfo entre
praxis repetitiva e praxis inventiva, admitindo que esta Gltima “inclui sempre a producgio de
algo novo, através da resolugdio intencional de um problema, que pode ser tanto de natureza
pratica como puramente tedrica” (ibidem: 82). Ora é esta atitude que procuro seguir nas
metodologias de trabalho com os/as estudantes e que procuro continuamente melhorar na
crenca de que as competéncias profissionais se constroem pela experiéncia e pela reflexdo
sobre essa experiéncia e conduzem a metodologias que abrem caminho a identificagio de
problemas que atravessam o sistema educativo e proporcionem 2 sua anélise a luz de quadros

de referéncia tedricos e dos diversos aspectos que os caracterizam.

Constituindo o recurso a processos de articulagfio entre a teoria e a pratica um dos aspectos
do patriménio e do ethos da formagio vivida pelos estudantes na FPCE-UP, descja-se que ela
seja aprofundado no curso que decorre da reorganizagio em funcfio do Processo de Bolonha.
Para isso, no plano de estudos, foi incluido um seminério de iniciacfio 4 mediacfio e formacso,
que vai, ao longo dos seis semestres, assumindo diferentes formas, mas sempre com uma forte
vertente de construgio de saberes a partir das situagdes préaticas e de andlise dessas situagSes
praticas, a partir dos conhecimentos teéricos que vdo sendo construidos ao longo da formagc#o.
No quadro deste desenho curricular, a disciplina “Teoria e Fundamentos do Curriculo”, em
foco neste Relatério, apresentando-se como uma disciplina do tipo B, pretende criar condices
de um trabalho tedrico-pratico gque permita aos estudantes conhecer o sistema educativo
portugués nas diversas dimensdes que o configuram, analisa-lo e perspectivar modos de nele
intervir, apoiando-se, para isso, em processos de reflexdo sobre as situagdes praticas e sobre as

teorias.

Considerando também crucial, na evolugfo dos Aabitus dos nossos estudantes, que se lhes
oferecam oportunidades de confronto das suas perspectivas face a educagiio e ao curriculo, a
organizagdo metodolégica da disciplina procura criar condi¢des € espagos que proporcionem a
expressio e o debate de diferentes pontos de vista e que permita o desenvolvimento de uma
autonomia profissional, uma abertura 4 mudanga e um crescimento pessoal. Segue-se um
modo de trabalho pedagdgico que se pretende aproximar do MTP3 de Lesne (1984), na
medida em que se procura, nomeadamente, que sejam as situagdes reais o ponto de apoio do

trabalho ¢ que seja o/a estudante-formando/a agente da sua propria formagéio e configurador

62 LUCARELLI, Elisa (1994). “Teoria ¢ pratica como inovacién en docéncia, investigacién y atualizaci6n
pedagogica”, Cuadernos de lnvestigacion 10, Buenos Aires.

86



Relatdrio da disciplina Apresentado para Provas de Agregaciio - 2006 Carlinda Leite

de uma acgldo que seja produtora e transformadora, em vez de mera reprodutora. Trata-se,
pois, de um processo metodologico que pretende configurar uma *formacdo que € qualificada
¢ qualificante”, como a designa Correia (1998a), j4 que é reconhecida e induz a produgéio de

saberes e competéncias socialmente valorizaveis.

Quanto & criagfo de situagdes de apoio ao estudo, e na intengdo de aprofundar processos de
trabalho pedagdgico a que tenho vindo a recorrer, sdio estabelecidos com os/as estudantes
contratos de aprendizagem que permitam organizar e gerir o trabalho a realizar fora das
sessGes presenciais ¢ planificar os momentos de contacto e de apoio ao avango da construcio
do conhecimento. O recurso a guias diddcticos de apoio ao estudo parece-me que constitui
igualmente um dispositivo de formag#o que facilita a apropriagéio, por parte dos/as estudantes,
de modos de acesso 4 informagfo e a focagem das situagdes a analisar. Os momentos de
tutoria constituem, em todo este processo, excelentes oportunidades, ndo apenas para regular
0s processos de aprendizagem, mas também para identificar necessidades de formacdo,
confrontar expectativas e desenvolver relagdes interpessoais favordveis a um clima sécio-

afectivo que predisponha para o prazer nessa aprendizagem.

Como revela um estudo de M? Isabel da Cunha sobre o que ¢ um “bom professor para os
estudantes”, as caracteristicas por estes mencionadas apontam para ser “aquele que domina o
conteado. Escolhe formas adequadas de apresentar a matéria e tem bom relacionamento com o
grupo” (Cunha, 2003: 72). Os estudantes a que se refere esse estudo mencionam, entre outros
aspectos, “¢ amigo”, “compreensivo”, “preocupa-se connosco”, “é disponivel mesmo fora da
sala de aula”, “coloca-se na posi¢do do aluno™ (ibidem: 69). Sio estas atitudes que procuro ter

no trabalho que desenvolvo com os/as estudantes.

A experiéncia tem-me também mostrado que o acompanhamento do trabalho dos estudantes
na légica da tutoria, par além de favorecer este clima relacional, evita também situaces de
parasitismo ¢ contribui para ampliar a representagfo da tarefa que muitas vezes os estudantes
tém quando a iniciam, proporcionando, portanto, melhores resultados. E evidente que nesta
organizagfo do trabalho no quadro da disciplina tenho em conta, por um lado, o facto dela se
situar no 1° ano do curso (2° semestre), ou seja, numa fase de socializa¢8o ainda inicial dos/as
estudantes no regime de formag#o universitaria. Por outro lado, tenho em atencdo o facto de se
pretender desenvolver nestes estudantes a competéncia da autonomia face & construgo do

saber e & organizagio dos processos de aprender.

Exigindo a tarefa da aprendizagem que os/as estudantes compreendam e partilhem o

interesse € o sentido da construcio do saber em foco, parece-me que a criagio dessas
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condigbes e a negociagiio desse sentido sdo fundamentais nos processos de ensino-
aprendizagem € na organizacio dos dispositivos que a promovam. Marguerite Altet propde
que durante essas situagdes se negoceie o sentido para a compreensio, através das seguintes
etapas: “envolver o aluno num processo de elaboragdo do sentido”, “guiar o processo de co-
construgdio do sentido” e “preparar a transferéncia de conhecimentos e a capacidade de
abstracgiio” (Altet, 1999: 150-151). Estes sio aspectos que privilegio no momento da
negociagdo do contrato com os estudantes, € em que se estabelecem as regras de participacéo
e de envolvimento na disciplina e os meios de acompanhamento de que todos/as podem
dispor.

Nos processos de desenvolvimento do curriculo na disciplina, procuro apoiar-me em
estratégias que cumpram os requisitos que ao longo deste Relatorio fui enunciando e que
coloquem os estudantes em situacdes intelectuais de acgio face aos conteidos. Tardif e
Lessard (2005), num trabalho em que enunciam elementos para uma teoria da docéncia como
profissdo de interacgdes humanas, afirmam que ela se aproxima “bastante dos oficios e das
profissbes cujo universo de trabalho quotidiano & burocratizado, onde as actividades
acontecem segundo imagens previsiveis, repetitivas, amplamente padronizadas™ (ibidem: 43).
Ora ¢ muitas vezes essa organizagio burocratica do trabalho docente que o arrasta e impele

para actividades de uma prdxis repetitiva.

Miguel Zabalza, na organizacio da docéncia, fala-nos da existéncia de “coreografias
pobres” ¢ de “coreografias ricas”, quanto 4 capacidade que tém de gerar aprendizagens nos
estudantes, e insiste na “necessidade de considerar os contextos ¢ as condi¢es em que se
produzem os processos de aprendizagem” (Zabalza, 2006:1 1), j4 que, como diz, estes
elementos “predeterminam o processo em si e, logicamente, os seus resultados” (ibidem). E na
base desta ideia que afirma que “a diferenga entre um professor experiente € um outro
inexperiente radica ndo tanto nos conhecimentos que cada um deles sabe da sua disciplina ou
das competéncias que cada um deles demonstra na investigaco, mas antes na pericia que
possui para organizar as situagbes didacticas de tal modo que 0s seus estudantes atinjam um
nivel de aprendizagem efectiva e profunda” (ibidem: 9). E esta pericia que ¢ também
procurada na organizagio da coreografia da disciplina sobre que incide este Relatério, ¢ isso
na intengdo de que sejam criadas condigGes que propiciem uma aprendizagem efectiva dos
estudantes, no contexto de uma autonomia em que, esta construgdo precise, progressivamente,

de ser menos apoiada.
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Foi, pois, tendo por referéncia estas ideias e estas intengbes que a disciplina “Teoria e
Fundamentos do Curriculo™ foi organizada com a distribuicio do tempo ¢ das actividades que

no quadro X dou conta.

Quadro X - Organizagio do tempo de trabalho docente ¢ do trabalho dos estudantes

Tipo de Actividades de Total Trabalho Total ECTS
trabalho contacto Horas independente Horas
Exposicio dialogada Leifura e andlise de
Teorico- textos
pritico Discussao em
pequeno e em grande Trabalho de
grupo campo/trabalho de
pesquisa
Trabalho de campo 49 73 4,5
orientado
Concepcao de relatdrio
Orienta¢do tutorial
Avaliacdo das
aprendizagens

Horas de contacto: 49 h (3 h lectivas semanais)
Horas de trabalho independente: 73h
Niimero total de horas: 122 h (4,5 ECTS)

Como se depreende, na concepgfio de formagdio a que me vinculo, e que afirmei orientar a
organizagdo ¢ o desenvolvimento do projecto curricular da disciplina “Teoria ¢ Fundamentos
do Curriculo”, a avaliagdio € também entendida, ndo como um mero acto de medida mas, sim,
como um dispositivo de formagdio, em que docentes e discentes obtém informacgdes “que
permitam conseguir aprendizagens mais sustentadas ¢ de melhor qualidade”, como afirmei no
documento que enunciou a filosofia das normas gerais de avaliacio dos discentes da
Universidade do Porto®3. A ideia de que a avaliagio nfio se pode desligar da formagdio & j& um
lugar comum. No entanto, na perspectiva em que aqui a estou a considerar, ela cumpre nfo s6
esse requisito como, simultaneamente, ndo se esgota na aquisigiio/acumulagdo de saberes
tedricos.

Por isso, e como escrevi nesse documento que indica os regimes de avaliacio dos estudantes
na Universidade do Porto, “associar a avaliagio apenas & classificagio fem como

consequéncia que ela surja somente numa etapa final do processo formativo” impedindo “que

63 Estou a referir-me a Deliberagdo n® 1536/2005 da Universidade do Porto, e ao predmbulo que redigi e que foi
aprovado no grupo da Reitoria “Por uma aprendizagem mais eficaz”, bem como na reunifio promovida pela
Reitoria com os Consethos Pedagégicos das 14 Faculdades e pela secgiio Permanente do Senado da UP.
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se usufrua das vantagens do acompanhamento desse processo para, ao longo do mesmo, ir
introduzindo os reajustes pertinentes e necessarios™4, Na disciplina “Teoria ¢ Fundamentos
do Curriculo”, os procedimentos de avaliagdo acompanham o projecto curricular tanto na sua
concepedo, como na fase do seu desenvolvimento. Na primeira etapa, a intencio é ter em
conta as caracteristicas dos estudantes a quem se destina esta disciplina, bem como o contexto
em que ela decorre, de modo a incorporar esses clementos na sua organizac¢fo. Na segunda
etapa, a do acompanhamento do desenvolvimento do projecto curricular, a intenggio é recother
informag8es que possam levar a conhecer os efeitos que se vio gerando, contribuindo assim
para introduzir ajustes que se mostrem necessarios, e, simultaneamente, ampliar as
representagGes que docentes e discentes nele envolvidos t8m dos objectivos que o orientam e
das acgdes que se vdo desenvolvendo.

Autores viriosS? t8m lembrado que o que confere validade  avaliagiio & o facto de ela ser
um processo de reflexdo e de se abrir ao imprevisto, em vez de ficar agarrada apenas aos
efeitos a partida previstos que, por o serem, podem correr o risco de impedirem a valorizagdo
de situagbes positivas que ocorrem durante a formagio. E quando o que estd em causa é o
desenvolvimento de competéneias, e nfo apenas cumprir objectivos olhados como etapas
terminais, ou acumular informacdes, estas formas de concretizar a avaliago ficam reforcadas.
Parleit ¢ Hamilton, j& na década de 70 (séc. XX), defendiam a pritica de uma “avaliagdo
iluminativa”, ou seja, uma alternativa ao modelo classico de avaliar e que tivesse em conta o
processo educativo como um todo e o iluminasse, por forma a permitir compreender a
complexidade das situagdes de formagfio. Foi também por aderir a esta posi¢do que no
predmbulo da deliberagfio sobre a avaliagio da aprendizagem na Universidade do Porto a que
atras me referi afirmei que “a existéncia de uma prova finica no final de um ciclo pode induzir
os alunos & considerarem que a formagdio universitdria se cinge a uma preparagio e a um
trabalho limitado s vésperas dessa prova”, sustentando que “tal procedimento é inadequado a
formacéio de profissionais que irfio exercer a sua actividade no quadro de situages que se
prevéem de uma grande complexidade e acompanhadas de enormes desafios”.

E no quadro destas ideias que continuo a considerar que a avaliagiio dos estudantes “tem de
Ser um processo coatinuo e sistemdtico que vai fornecendo dados ... a docentes e a discentes

sobre 0 modo como estd a ocorrer o processo de formagdo”, constituindo, por isso,

64 ibidem.

65 Enire esses autores, lembro. Ardoino, I.e Berger, G. (1986). “L’évaluation comme interpretation™, Pour, n°
107, pp. 120-127; Abrecht, R. (1992). A avaliagdo formativa, Porio: Ediges ASA; Nunziati, G. (1990). “Para
construir um dispositivo de avaliagiio formadora”, Cahiers Pédagogiques, n°280.
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continuamente, pontos de partida para posteriores intervengdes no ensino ¢ na aprendizagem.
E ¢ também na crenga de que a qualidade da formagfio depende muito do modo como cada
estudante se co-responsabiliza e se apropria dos processos que lhe permitam construir o
conhecimento, que reconhe¢o a importancia de se fomentarem praticas de auto-avaliagfio, ou
seja, de situagdes que favorecam o desenvolvimento de capacidades metacognitivas de auto-
andlise e de auto-regulagdio, na légica de uma avaliagdo formadora. Mas, para isso, e como €
evidente, € necessario que os/as estudantes conhecam e tenham uma representacdo correcta do
que se pretende com o curso e com cada uma das disciplinas que o configuram. E por ter estas
referéncias por base que tenho valorizado os ambientes de aprendizagem que propiciem
processos avaliativos participados e reflexivos, quer pelos professores, quer pelos estudantes
(Leite e Fernandes, 2002, 2003), e que, por isso, criem condigdes favoraveis a situagdes de
aprendizagem que permitam desenvolver nesses estudantes competéncias de planificagfo, de
pensar criticamente, de confrontar pontos de vista, de pesquisar e organizar informacfo e de se
auto-avaliarem. Recorrendo as palavras de Perrenoud (1999: 99), a concretizagdio destas
préticas passa pelo recurso a “situagdes de comunicagiio que colocam (cada estudante) em

confronto com os seus proprios limites e que o levam, no melhor dos casos, a ultrapassa-los”.

Em sintese, na disciplina “Teoria ¢ Fundamentos do Curriculo” os procedimentos de
avaliagdo sdo seleccionados de modo a cumprirem as fungdes de uma avaliagdo do tipo
sumativo mas também de diagndstico, formativa ¢ formadora, sabendo que numa avaliagio
sumativa de conhecimentos estamos, essencialmente, a verificar apenas o nivel de
compreensdo e de apropriagfio dos conhecimentos ensinados. Pretendendo-se que a formacio
de um/a profissional em Ciéncias da Educagfio se estruture de modo a fazer apelo as suas
capacidades de andlise critica das situagBes e ao desenvolvimento de competéneias para
intervir em contextos educativos diferenciados, na avaliacio tem de se ter forcosamente em
conta, ndo apenas o repertdrio tedrico adquirido, mas também a capacidade para investigar,

agir, relacionar e integrar conhecimentos, numa atitude de anélise ¢ de desejo de mudanga.

Trata-se, pois, de uma avaliagio que tem por intencdo ultima ndo apenas certificar, mas,
principalmente, melhorar. Dito de uma outra forma, trata-se de uma concepgéo de avaliagio
que a entende também enquanto meio de formagfo e que, com ela, desenvolve processos de
regulaciio pro-activa ¢ interactiva (Abrecht, 1994}, ou seja, de processos que prevéem nfo
uma repeticio, mas sim uma consolidagéio ou aprofundamento de competéncias em “novos
contextos”, e que fazem da avaliagfio uma parte constitutiva do proprio acto de aprender. E &

esta inferactividade que aproxima a avaliagio da formacdo e permite aos estudantes-
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formandos apropriarem-se da acgfo, na sua planificagio e desenvolvimento, ao mesmo tempo
que se envolvem na construgdio dos scus proprios caminhos do saber, com base nos dados e
reflexdes que véo permitindo uma comunicagdio entre o que sio e o que desejam ser. Mas,
como € evidente, esta avaliagfio formadora (Bonniol, 1986) implica o recurso a processos que
permitam aos/as estudantes viverem situagSes de trabalho pedagdgico geradoras de um
acompanhamento reflexivo dos percursos da sua formagfo. E é o que se pretende com a
institucionalizacfio dos processos de tutoria.

Face a estas ideias, parece-me pertinente esclarecer a relagio destas modalidades e
procedimentos de avaliagio com as possibilidades que elas conferem para avaliar uma
formag&o que se orienta para o desenvolvimento de competéncias, paradigma para que aponta
o Processo de Bolonha. Tratando-se a competéncia, como em ponto anterior deste Relatério
sustentei, de algo que ocorre na propria pessoa, que ndo ¢ fransferivel € estd sujeito a um
processo continuo de desenvolvimento, a sua avaliagdo s6 pode ser feita através de
indicadores que nos fazem prever que se estd no caminho certo do desenvolvimento dessa
competéneia. Por isso, a orgamizagiio de um curso e de uma disciplina em funcio de
competéncias a desenvolver, € como também j4 atras afirmei, ndo pde de lado os objectivos,
como elementos de organizagio ¢ desenvolvimento dos processos de ensino-aprendizagenm.
No entanto, entende-os, nfo como estadios terminais de um desempenho que foi prescrito e
em que todos tém de ser formatados, mas, sim, como etapas de um processo de formagio ¢ de

aprendizagem pessoal.

Tentando concretizar o que estou a sustentar, “nfio se avalia uma competéncia listando
perguntas ou pedindo exercicios mais ou menos mecnicos que, supostamente, nos indicam se
o aluno ‘sabe a matéria’”, como lembra Rolddo (2003: 50). A sua avaliagio pressupde,
primeiro, encontrar indicadores que indiquem o processo de desenvolvimento da competéncia,
isto é, implica pensar nas condigdes para o desenvolvimento dessa competéncia, nas
possibilidades de ela ocorrer, ¢, face a esta identificagdio, organizar situagSes que a possam

avaliar.

E no desejo de concretizar o que neste discurso fui aftirmando que considero importante
recorrer, também eu, na busca de métodos pedagdgico-didacticos cada vez mais adequados,

aos dez possiveis critérios para os avaliar, propostos por Zabalza (2005):

“l1.- O ESTILO DE APROXIMAGCAO aos contetidos (reprodutor, de problemas, de
criacgio, etc.).
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2.- A modalidade de APRESENTACAO DA INFORMAGCAO na medida em que se facilita a
sua compreensdo e uso (um bom uso das NNTT constitui um valor acrescentado a este
crifério).

3.- O equilibrio entre DEPENDENCIA-AUTONOMIA com que se desenvolve a actividade
didactica.

4.- A forma em que se combina PRESSAO (rigor, exigéncias, etc.) e APOIO (guias, feed-
back, estimulo, etc.) no desenvolvimento das actividades.

5.- O ESTILO DE INTERACCAO entre professor e alunos: acessibilidade, cordialidade no
trato, clima de trabalho.

6.- Nivel de PARTICIPACAO com que contam os estudantes na definicio da metodologia e
o sistema de trabalho.

7.- As MODALIDADES DE ORGANIZACAO do trabalho dos estudantes (individual,
grupos pequenos, grande grupo, etc.) e o nivel de IMPLICACAO efectiva que se
consegue (aclive engagement) nelas.

8.- GRADUACAO da metodologia que suponha uma progressdo na complexidade e
intensidade dos reptos que se propdem.

9.- Equilibrio entre estrutura permanente (ROTINAS) e estrutura variavel (INOVACOES)
no desenvolvimento das actividades.

10.- Presenca de EXPERIENCIAS FORTES no desenvolvimenio da disciplina (ou
vinculagfo da disciplina as oferecidas no marco geral do curso)”.

E é no quadro dos objectivos que orientam o curso de Ciéncias da Educagiio da FPCE-UP e
do ethos que nos caracteriza que também na disciplina “Teoria e Fundamentos do Curriculo” a

avaliagiio se concretiza de forma a:

. afastar-se da racionalidade instrumental prépria das ciéncias empirico-analiticas, que
. véem o estudante como matéria-prima a transformar e a investigagio educacional com
o papel de tornar evidentes as relagdes causa-efeito que levem a uma maior eficacia

nas acgées de transformacg3o;

. assumir caracteristicas proximas de uma racionalidade de interacgfio social, na medida
em que tem presente as intersubjectividades do conhecimento e procura criar

condigdes para a construgfo de novos consensos;

. acreditar, tal como nos propds Margarida Fernandes, que “o conhecimento pratico
permite aos professores compreender como as suas acgdes sdo, ou podem vir a ser,
percebidas pelos outros participantes, conduzindo-os a compreensdo daquilo que é
significativo para o grupo” (Fernandes, M., 1998: 17);

. orientar-se por principios de um paradigma critico ¢ emancipatério, na medida em que
cria condi¢des para a transformagio dos destinatarios da acgfo, e é conduzida pelos

proprios, a partir da analise das circunstincias que rodeiam as situagfes e os processos.
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O programa da disciplina nas suas diversas componentes

O programa que aqui apresento constitui um plano da acciio a desenvolver no quadro da
disciplina “Teoria e Fundamentos do Curriculo”. Seguindo a linha de Jean-Marie Barbier
(1996), atribuo-lhe quatro caracteristicas fundamentais:

1° - € um projecto de acgdo que ¢é produzido a partir da clarificacio de “o qué”, isto
€, das inteng¢Oes do curso e dos objectivos e competéncias que se pretendem fazer
adquirir e desenvolver pelos estudantes;

2° - € um projecto de acgéio que, tal como propde Barbier (1996: 165), “é produzido
ou ¢ susceptivel de ser produzido ‘em funcdio de qué™, isto €, do contexto em que
decorre e das situacdes que o caracterizam;

3° - para o desenvolvimento da acgfio, da relevo a quem exerce a docéncia mas
também aos estudantes, pois aceita, tal como Barbier (1996: 190), que “as relagdes
sociais que se estabelecem no seio desta pratica apresentam todos os tracos de uma
varidvel-chave para a apreensfio da sua légica global”;

4° - tem em conta “o que produz o acto de planificagiio” (ibidem: 208), j4 que o
plano funciona como um guia orientador da accfio, mas também de reflexdio
susceptivel de gerar melhores escolhas e melhores actuagBes.

E no quadro destas ideias que, no programa de “Teoria e Fundamentos do Curriculo” sio
apresentados os principios, objectivos e competéncias que orientam a disciplina, o plano de
distribuicdo dos conteiidos que a estruturam, a organizacio do trabalho docente e do trabalho
dos estudantes, 0 modo como a avaliagfio se articula com a formagéo e a bibliografia que lhe
serve de apoio. Em sintese, a ficha que apresentou esta unidade curricular a concurso do

Processo de Bolonha tem a seguinte constituigiio:

Unidade Curricular: Teoria e Fundamentos do Curriculo
Semestral (2° Semestre)
Obrigatéria (4,5 ECTS)

Apresentaciio da disciplina
Desejando-se que os/as futuros/as licenciados/as possuem conhecimentos do Sisterna Educativo
Portugués que apoiem modos de nele participar ¢ de tomar posigio face a situagGes que nele
ocorrem, a disciplina fornece grelhas tedricas da drea da educagio e de curriculo e recorre a
procedimentos que favoregam o desenvolvimento de competéncias de intervengio no sentido de
levar os estudantes a:

- adquirir saberes no dominio de conceitos, teorias ¢ paradigmas que integram a area da
educagiio e do curriculo e que, no quadro das Ciéncias da Educagio, fornegam suporte
para andlises do Sistema Educativo e dos processos formais de educagfio/formagio;
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- analisar o curriculo no Sistema Educativo Portugués, nomeadamente no que concerne
aos seus objectivos, processos organizativos, papéis atribuidos aos diversos actores,
respostas que dé aos desafios colocados pela complexidade das situages presentes
nos espagos escolares e pelas caracteristicas diversas da populacdo nele presentes.

Competéncias a desenvolver (learning outcomes)

- desenvolver uma mentalidade curricular que permita ter consciéneia do Sistema, na sua

globalidade e complexidade, e encontrar sentidos para as intervengdes parcelares;

- delinear modos de assessorias no quadro de uma educagio em que participe toda a

comunidade educativa.

Contetidos programiticos (temiticas)

A teorizagdo do curriculo no quadro das Ciéncias da Educagio - campo ¢ objecto de
estudo

O lugar e o estatuto dos estudos sobre o curriculo numa formagio de mediadores
sécio-educativos e de formacio

A escola, a educagéo e o curriculo neste principio de século
Principios, organizagdo ¢ percursos do Sistema Educativo Portugués
Significados do ensino e da escolaridade obrigatdria

Modelos de organizagio do curriculo

O direito de “todos” a educacdo e os desafios que se colocam a escola nas sociedades
actuais

A atengdo & multicultualidade no curriculo € no sistema educativo portugués e a razio
do principio da justi¢a curricular

Evolugdo nas concepgBes de curriculo na sua relagio com papéis atribuidos &
educagiio escolar e aos seus agentes

A educagio em diferentes paradigmas curriculares

A territorializac&o nas politicas curriculares

Bibliografia basica

APPLE, M. (1999). Politicas culturais e educacdo. Porto: Porto Editora.
CONNELL, Roland W. (1997). Escuelas y justicia social, Madrid:Ed. Morata.
GOODSON, Ivor E. (1997). 4 construgdo social do curriculo, Lisboa: Educa.

LEITE, Carlinda (2002). O multiculturalismo e o curviculo no sistema educativo POrtugués,
Lisboa: Fundagio Calouste Gulbenkian.

LEITE, Carlinda (2003). Para uma escola curricularmente inteligente. Porto: Edigdes ASA.

LEITE, Carlinda (2005) - org.- Mudangas curriculares em Portugal. Transicdo para o século XXI.
Porto: Porto Editora.

Trabalho dos estudantes
Horas de contacto: 49 h (3 h lectivas semanais)
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Horas de trabalho independente: 73h
Nimero total de horas 122 h (4,5 ECTS)
Tipo de Actividades de Total Trabatho Total ECTS
trabalho comtacto Horas independente Horas
Exposiciio Leitura e analise de
Tedrico- dialogada textos
pratico
Discussio em Trabalho de
pequeno e em campo/trabalho de
grande grupo pesquisa
49 73 4,5
Trabalho de
campo orientado Concepgio de
relatorios
Orientacdo
tutorial
Diarios de aula
Avaliacdo das
aprendizagens

Procedimentos de avaliaciio
Diario de aulas tematico, realizado individualmente ou em grupos de 2 a 3 elementos.
Realizagdo de uma pesquisa que retrate uma situacdo actual da escola, da educagio e do curriculo

e apresentagdo do respectivo relatério descritivo e analitico (trabalho realizado em pequenocs grupos).

Sintese escrita, individual, sobre temas desenvolvidos na disciplina e realizada com possibilidade

de consulta dos documentos produzidos por cada estudante.

Principios, objectivos e competéncias

Tendo por referéncia os conceitos e as situagdes contextuais expressas na primeira parte
deste Relatério, o programa de “Teoria e Desenvolvimento do Curriculo” foi configurado na
intengdo de se constituir num projecto de formagdio, estruturado mas flexivel e aberto a
problemdticas que vio ocorrendo no sistema educativo e que sejam pertinentes para o seu
campo. Na linha do que propde Stenhouse (1984: 29), quando define curriculo, o plano da
disciplina foi elaborado como “uma tentativa de comunicar os principios e aspectos essenciais
de um propésito educativo, de modo que permaneca aberto a uma discussio critica e possa ser
efectivamente realizado”. Pretendi, ainda, que este projecto viesse a ser partilhado pela equipa
docente e discente e que articulasse com coeréncia intengdes, contetdos, processos de
formacdo e de avaliagdo, bem como recursos que se mobilizem. Partilho, com Connell {1997),
a ideia de que o curriculo, nos modos como organiza o conhecimento, tem consequéncias na

apropriagdo desses conhecimentos
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“a forma como estd organizado o conhecimento tem consequéncias sociais. O
curriculo produz efeitos sociais, no de uma forma incidental mas pela sua propria
natureza de conhecimento organizado. Se o curriculum estd desenhado como
apropriacdo individual de parcelas de conhecimento abstracto organizado de forma
hierdrquica, que se mede mediante uma avaliagio individual competitiva, ser4 com
toda a probabilidade um curriculum que gerara divisio social” (Connell, 1997: 50).

Neste sentido, o plano que apresento € susceptivel de alguns reajustamentos e de algum
enriquecimento, nomeadamente através da selecgdo, por parte dos estudantes, das pesquisas a

realizar no quadro do sistema educativo portugués.

Os principios tedricos e metodolégicos em torno dos quais foi organizado o projecto

curricular foram os seguintes:

- o curriculo escolar, enquanto plano e enquanto acgfio, exprime e d4 forma ao

projecto politico-cultural do Sistema Educativo;

- o curriculo, enquanto plano, configura a arquitectura da educagdio escolar e,

enquanto acg¢do, constitui os processos educativos que se vio vivenciando;

- 0 curriculo, enquanto plano, constifui, ou pode constituir, um dispositivo de

suporte & organizagio adequada e inter-relacionada dos diversos saberes;

- 0 curriculo, como projecto de ac¢fio educacional, tem de ser desenvolvido numa
forte interacgéio com o social e numa rede de relagses de co-responsabilizagio

local;

- 0 exercicio, por parte dos professores, de um papel activo na configuracio do
curriculo pode ser potenciador da adeduaqﬁo do curriculo nacional as realidades
locais e gerador de aprendizagens significativas. Neste sentido, a
territorializagio das politicas curriculares pode constituir um meio para que se
considerem as intersubjectividades das criancas e dos jovens nas proposicdes
institucionais;

- a concretizagdo do ideal de uma “escola para todos™ passa pela concepgio e pelo
desenvolvimento de um curriculo que aposte numa educagio que positivamente

responda a diversidade das situagGes e que enfrenta criticamente o instituido;

- a constitui¢@o de equipas educativas com experiéncias, formagbes e perspectivas
diferentes pode ser geradora de um melhor conhecimento das realidades e da

configuracfio de intervengdes educacionais mais pertinentes;

- a avaliagfio pode constituir um dispositivo potenciador da formacio.
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Tendo estes principios por referéncia, os objectivos do programa da disciplina “Teoria e
Desenvolvimento do Curriculo” orientam-se em torno de duas dimensdes: uma que se prende
com uma formagdo nesta drea do saber, no quadro das Ciéncias da Educagio e desta
licenciatura; outra, que diz respeito aos processos de formacfo e ao desenvolvimento de um
espirito de interveng#o critica, numa postura orientada por um paradigma reconceptualista que
perspectiva o curriculo e a formacfio como emancipatérios e geradores de positivas mudangas
sociais.

Os objectivos da formagéo a obter com a disciplina “Teoria e Fundamentos do Curriculo”,
¢ apresentando-os agora de modo mais detalhado do que no enunciado constante da ficha

submetida a concurso do Processo de Bolonha, sfio os seguintes:

- adquirir saberes no dominio de conceitos, teorias e paradigmas que integram esta
area disciplinar e que, no quadro das Ciéncias da Educagso, fornegam suporte

para analises do sistema educativo e dos processos formais de formacgdo;

- identificar problematicas relacionadas com o sistema educativo, a produgio

social e a educacdo das criangas e dos jovens;

- desenvolver uma mentalidade curricular que permita ter consciéncia do sistema,
na sua giobalidade, e encontrar um sentido mais amplo para as intervengdes

parcelares;

- desenvolver competéncias que potenciem a implicagio em projectos educativos e
curriculares que permitam a concretizagio do principio de uma “escola de

sucesso com todos e para todos™;
- pré-figurar orientagdes curriculares justificadas no quadro de linhas teéricas.

E os objectivos da disciplina relacionados com o desenvolvimento de um espirito de
interveng#o critica, sfo:

- analisar o curriculo no sistema educativo portugués, nomeadamente no que
concerne aos seus objectivos, processos organizativos, papéis atribuidos aos
diversos actores, respostas que da aos desafios colocados pela complexidade
das situagdes presentes nos espagos escolares € pelas caracteristicas diversas da

populacdo neles presente;

- desenvolver competéncias que promovam o questionamento das praticas
educativas, num espirito de investigacio e de reflexividade sobre problemas

que nelas ocorrem ou que elas suscitam;
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- perspectivar estratégias de interven¢fio que, numa légica formativa e formadora,

incorporem principios de implicagdo de diferentes actores e conduzam 2

construcéo autdnoma e critica de saberes;

- identificar dispositivos de interven¢do educativa local subjacentes as medidas de

territorializagfo educativa;

- analisar sentidos ¢ espagos da mediagfio sécio-pedagogica na educaggo escolar,

hoje.

Tendo por referéncia os principios e os objectivos enunciados, a disciplina estrutura-se em

torno de tematicas ¢ contetdos que permitam:

- contextualizar o campo da “Teoria ¢ Fundamentos do Curriculo” no quadro das

Ciéncias da Educagfo e construir um guadro tedrico de referéncia;

- analisar criticamente principios em que se fundamenta o sistema educativo

portugués e os modos como se organiza e se desenvolve;
- situar-se face a diferentes modelos de organizagfio do currfculo;

- compreender a importincia da concretizag8o do principio da “escola para todos ¢
com todos” numa légica de justica curricular comprometida com a justica

social;

- perspectivar processos de assessorias nos processos de territorializacio das

politicas curriculares.

Plano da distribuicio dos conteiidos

Organizacio sequencial dos contetdos

- A teorizagiio do curriculo no quadro das Ciéncias da Educagfio - campo ¢ objecto de estudo

* Emergéncia sécio-historica do curriculo como campo especifico de estudo
- O lugar e o estatuto dos estudos sobre o curriculo numa formacfio de mediadores socio-
educativos e de formacio

* A disciplina “Teoria ¢ Fundamentos do Curriculo” no quadro das Ciéneias da Educag:ao ena
formagfo de profissionais com profissionalidades para intervir em educagio

- A escola, a educagdo e o curriculo neste principio de século
* Evolucgdo dos papéis atribuidos 4 escola e 4 educacio
* Da escola sobre si “fechada” & “cidade educativa/educadora”

- Significados do ensino e da escolaridade obrigatéria
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* A cultura do ensino obrigatério
* Evolugdo e tendéncias na escolaridade obrigatoria
* Razdes que justificam um curriculo de educagio basica e modos como estd a ser
concretizado
- Principios, organizag8o e percursos do Sistema Educativo Portugués

* O Curriculo no Sistema Educativo Portugués — principios com que se compromete ¢ modos
COMmE Se organiza

* Mudangas curriculares em Portugal nesta transigdo de séculos

- Modelos de organizag¢io do curriculo
* A organizagio do curriculo na Iégica da colecc@o ou na légica da integragdo
* De uma organizagiio do curriculo multidisciplinar a uma organizacao inter e transdisciplinar
e de trabalho por projectos
- O direito de “todos™ 4 educagio e os desafios que se colocam a escola nas sociedades actuais
* O direito de “todos” 4 educagiio e os desafios de uma escola numa sociedade multicultural
* O curriculo ¢ a diversidade sécio-cultural. Modos de atengdo ao multiculturalismo na
educacio
- A atengdo 3 multicultualidade no curriculo e no sistema educativo portugués e a razdo do
principio da justi¢a curricular
* A politica da diferenga nas mudangas curriculares nesta transicdo de séculos
* Pilares da educacdo para o séc. XXI
* Questdes da justica curricular
- Evoluggio nas concepgdes de curriculo na sua reiagio com papéis atribuidos educacio
escolar
* Conceitos de educagiio e de curriculo - que relagdes?
* Quadros classificativos e evolugdo nos conceitos de curriculo

- A educacdio em diferentes paradigmas curriculares

* Teorias do curriculo e paradigmas de desenvolvimento curricular nas suas relagGes com os
modos de trabalho pedagdgico e com os mandatos atribuidos a escola e & educagio

* O curriculo num paradigma de intervengdo e de reconstrucionismo social
* As relacdes teoria-prética nos processos de estudo e de investigacio curriculares

- A territorializagfo nas politicas curriculares
* Questdes em torno de um curriculo nacional ou de um curriculo local - que sentidos e que
opgdes?
* Papéis dos professores/educadores ¢ dos atunos nas suas relagdes com o saber
* Discursos e priticas sobre os lugares da escola e dos professores
* Que lugar para as assessorias na educacdo escolar?
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Plano de distribuig¢dio dos conietidos e textos que lhes servem de apoio

Aulas Contetdos Textos
de apoio
Apresentagio dos estudantes, através das suas expectativas
ara com a disciplina, ¢ apresentacio da professora através |
a P p p p Programa
1 do programa e dos processos de trabalho. Debate sobre os ® )
P , o Documentos para
principios e os conteddos da formagdo e sobre a =
s . . - | apresentagio dosfas
organiza¢do dos espagos pedagdgicos para essa formacio estudantes
com vista ao estabelecimento de um contrato didactico.
A teorizagdo do curriculo no quadro das Ciéncias da
oa Educagfio - campo e objecto de estudo
* Emergéncie’t socio-histérica do curriculo como Texto 1
campo especifico de estudo
O lugar ¢ o estatuto dos estudos sobre o curriculo Texto 2
numa formacdo de mediadores sdcio-educativos e de
formagéo
* A disciplina “Teoria e Fundamentos do Curriculo”
no quadro das Ciéncias da Educagdo ¢ na formagio de
profissionais com profissionalidades para intervir em
educacio
A escola, a educagdo e o curriculo neste principio de
3 século
* Evolugdo dos papéis atribuidos a escola e 4 educagio Texto 3
*Da escola sobre si  “fechada” a “cidade Texto 4
educativa/educadora”
Significados do ensino e da escolaridade obrigatéria Texto 5
42 * A cultura do ensino obrigatério exto
* Evolucéo e tendéncias na escolaridade obrigatéria Texto 6
* Razdes que justificam um curriculo de educacio
basica ¢ modos como esté a ser concretizado
Principios, organizagiio e percursos do Sistema
5 Educativo Portugués * Lei de Bases do
*O Curriculo no Sistema Educativo Portugués — SEP; .
principios com que se compromete e modos como se | * DOC-_ legais de
organiza orga-nizagio e
regulacio do SEP
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Modelos de organizagio do curriculo
6 * A organizagio do curriculo na logica da colecgio ou Texto 7
na logica da integraciio Texto 8
* De uma organizag@o do curriculo multidisciplinar a
uma organizacio inter e transdisciplinar e de trabalho
por projectos
Principios, organizagio e percursos do Sistema
- Educativo Portugués (cont.) Texto 9
* Mudangas curricilares em Portugal nesta transi¢io Texto 10
de séculos Texto 11
& O direito de “todos™ & educagéio e os desafios que se
colocam a escola nas sociedades actuais *Declaragdo de Jonticn
* O direito de “todos” a educagio e os desafios de uma Texto 12
escola numa sociedade multicultural
*0 cixrriculo ea diversi_dade socio-cultural. Modos de Texto 13
atencfo ao multiculturalismo na educacio
¥ A aten¢gdo a multicultualidade no curriculo e no
sistema educativo porfugués e a raziio do principio da
justica curricular Texto 14
* A politica da diferenga nas mudangas curriculares Texto 15
nesta transicio de séculos
10* A atencio a multicultualidade no curriculo € no
sistema educativo portugués ¢ a razdo do principio da
justica curricular {cont.) Texto 16
* Pilares da educac#io para o século XXI Texto 17
* Questdes da justica curricular
e Evolucfio nas concepgdes de curriculo na sua relago
com papéis atribuidos a educag#o escolar Texto 18
* Conceitos de educacio e de curriculo - que relagdes? Texto 19

* Quadros classificativos e evolugdo nos conceitos de
curriculo

* Texto “Curriculo
Dentes-de-Sabre™
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12 A educagfio em diferentes paradigmas curriculares
*Teorias do curriculo e paradigmas de
desenvolvimento curricular nas suas relagdes com os Texto 20
modos de trabalho pedagégico e com os mandatos Texto 21
atribuidos 4 escola e a educagio
- papéis dos professores ¢ formadores em diferentes
paradigmas.
13° A educagio em diferentes paradigmas curriculares
(cont.)
* O curriculo num paradigma de intervengiio e de Texto 21
reconstrucionismo social Texto 22
* As relagfes teoria-pritica nos processos de estudo ¢
de investigacdo curriculares
a . T ~ ree -
14 A terrrtorializagdo nas politicas curriculares
* Questdes em tormno de um curriculo nacional ou de
um curriculo local - que sentidos e que opgBes? Texto 23
* Papéis dos professoresfeducadores e dos alunos nas Texto 24
relagdes com o saber
? . Texto 25
* Discursos e praticas sobre o lugar da escola e dos
professores nesta transigfio de séculos
* Que lugar para as assessorias na educagdo escolar?
Avaliacdio sumativa das aprendizagens *Doc. para respostas-
L o ) sintese sobre temas
152 Avaliagdo da disciplina, no seu funcionamento, na | jasenvolvidos na

seleccdo das temadticas e dos contelidos estudados, nas
competéncias desenvolvidas e no contributo para a
formacdo de futuros licenciadosfas em Ciéncias da
Educacfo

disciplina
*Doc. para avaliagio
da disciplina
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Referéncia dos textos de apoio aos contelidos programaticos

Nota: estes textos nfio podem ser entendidos como a leitura
tnica no dominio da disciplina. Para além deles proprios
apontarem para outras referéncias, que devem ser consultadas
na sua origem, no plano das aulas sdo feitas diversas sugestdes
de leitura consideradas importantes.

Texto 1 - LEITE Carlinda e SILVA Donzilia F. (1991). "O Desenvolvimento Curricular no
quadro das Ciéncias da Educagdo - génese e estatuto", in: SOCIEDADE PORTUGUESA
DE CIENCIAS DA EDUCACAOQ (1991). Actas do I° Congresso de Ciéncias da
Educacdo, Porto, pp. 325-335.

Texto 2 — LEITE Carlinda (2005). “O lugar das questdes sobre o curriculo nas Ciéncias da
Educagdo”, Actas do VIII Congresso da SOCIEDADE PORTUGUESA DE CIENCIAS DA
EDUCACAO (no prelo)

Texto 3 — LEITE Carlinda e TERRASECA Manuela (1993). Ser Professor/a num Contexto de
Reforma, Porto: Ed. ASA, Cademos Correio Pedagégico, capitulo Il “O/A Professor/a
Educador/a”, pp. 27-54.

Texto 4 — CORREIA; José Alberto (2005). “Contributos para a construgfio de ‘narrativas
educativas’ de esquerda”, Perspectiva, Revista do Centro de Ciéncias da Educacio,
Flortandpolis, V. 23, n® 02, pp. 407-426.

Texto 5 - GIMENO SACRISTAN, José (2000). “A educacdo obrigatdria e o optimismo em
relagio ao progresso”, in A educagdo obrigatdria: seu sentido educativo e social, Porto
Alegre: Ed. Artmed, pp. 49-55-107.

Texto 6 — LOFF, Manuel (1996). “As politicas de construgfio do ensino bésico em Portugal.
Reforma, contra-reforma e modernizaciio educativa através da obrigatoriedade escolar,
1910-1974”, in Pires, Eurico Lemos (org.). Educagdo bdsica. Reflexdes e proposias,
Porto: Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagdio, pp. 11-82.

Texto 7 — DOMINGOS, Ana Maria ¢ al. (1986). 4 teoria de Bernstein em sociologia da
educagdo, Lisboa: Fundagio Calouste Gulbenkian, pp. 147-178.

Texto 8 — TORRES SANTOME, Juzjo (1996). “A instituicdo escolar ¢ a compreensio da
realidade: o curriculo integrado”, in Silva, Luiz Heron e al. — org. — Novos mapas
culturais. Novas perspectivas educacionais, Porto Alegre: editora Sulina, pp. 58-74.

Texto 9 — FERNANDES, Preciosa {2005). “Da reforma curricular do ensino basico dos finais
dos anos 80 & reorganizagdo curricular dos finais dos anos 90", in Leite, Carlinda (org.).
Mudangas curriculares em Portugal. Transigdo para o século XXI, Porto: Edicdes ASA,
pp- 51-73.

Texto 10 — SALGUEIRO, Jo#o (2005). “O projecto de gestfio flexivel do curriculo e as
possibilidades de construgfio de praticas emancipatérias na escola”, in Leite, Carlinda
(org.) Mudangas curriculares em Portugal. Transic@o para o século XXI, Porto: Edigdes
ASA, pp. 177-204.

Texto 11 — GODINHO, Maria de Lurdes (2005). “As orientagGes curriculares paraa educagio
pré-escolar. Um quadro de referéncia para todos os educadores?”, in Leite, Carlinda (org.).
~Mudangas curriculares em Portugal. Transi¢do para o século XXI, Porto: Edigdes ASA,
pp. 33-49.
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Texto 12 — LEITE, Carlinda (2001). “Q lugar da escola e do curriculo na construgdo de uma
educacdo intercultural”, in AAVV Enfases e omissdes no curriculo, S. Paulo: Papirus
Editora, pp. 45-64.

Texto 13 — LEITE, Carlinda (2002). “Sinais ¢ percursos da educacio ¢ do curriculo em
Portugal, nas tltimas trés décadas™, Actas do V Cologuio Questdes Curriculares, I Luso-
Brasileiro, Braga, Universidade do Minho, pp- 41-64.

Texto 14 — LEITE, Carlinda (1995). “Multiculturalismo e educagdo escolar - Cenarios do
passado e do presente, in S.P.C.E. Actas do 1I] Congresso da Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educacdo , pp. 59-91.

Texto 15 - LEITE, Carlinda (2006). “As mudangas curriculares, em Portugal, ¢ a
multiculturalidade”, in LOPES, A. e al. (orgs.) Cultura e politica de curriculo, Brasil:
Junqueira Marin Editores, pp. 91-118.

Texto 16 ~ DELORS, Jaques e al. (1996). “Os quatro pilares da educa¢io™, in Educacdo um
tesouro a descobrir, Porto: Ed. ASA, Cap. 4, pp. 77-88.

Texto 17 ~ CONNEL, R. W. (1997). “La justicia curricular”, in Escuelas y justicia social,
Madrid: Edi¢des Morata, pp. 63-79.

Texto 18 —. GARCIA, Regina Leite ¢ MOREIRA, Antonio Flavio M. (2003). “Comegando
uma conversa sobre curriculo”, in GARCIA, Regina Leite ¢ MOREIRA, Antonio Flavio
M., Curriculo na contemporancidade. Incertezas e desafios, S. Paulo: Cortez Editora, pp.

-39.

Texto 19 —. PACHECO, José Augusto (2005). Estudos curriculares. Para uma compreens@o
critica da educagdo Porto: Porto Editora, pp- 31-41 (“O que € o curriculo?”).

Texto 20 —. LESNE, Marcel (1977). “Modos de trabalho pedagdgico”, in Trabalho
pedagdgico e formacdo de adultos, Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian, pp. 236-240.

Texto 21 ~. LEITE, Carlinda (2002). “Teorias curriculares. Até uma teoria critica do
curriculo”, in LEITE, Carlinda,0 curriculo e o multiculturalismo no sistema educativo
portugués, Lisboa: Fundagiio Calouste Gulbenkian/FCT, pp- 49-90.

Texto 22 — RODRIGUEZ ROJO, M. (1997). Hacia una diddctica critica, Madrid: Ed. La
Muralla, pp. 123-146.

Texto 23 ~ LEITE, Carlinda (2005). “A territorializagdio das politicas e das praticas
educativas” in LEITE, C. (org.). Mudangas curriculares em Portugal. Transicdo para o
séc. XXI, Porto: Porto Editora, pp. 15-32.

Texto 24 — SARMENTO, Manuel Jacinto e FORMOSINHO, Jodo (1999). “ A emergéncia de
um novo paradigma de escola” in Comunidades Educativa, Novos Desafios & Educacdo
Bdsica. Braga: Livraria Minho, pp.73-87.

Texto 25 — BOLIVAR, Anténio (2006). “Um olhar actual sobre a mudanga educativa: onde
situar os esfor¢os de melhoria?”, in LEITE, Carlinda e LOPES, Amélia (2006). Escola,
curriculo e formagdo de identidades, Porio: Edi¢des ASA, pp. 10-31.
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Organizacdo do trabalho docente e do trabalho dos estudantes

Em entrevista & Publica (2 de Julho, 2006), o antropdlogo Francisco Vaz da Silva, docente
do ISCTE e de varias universidades estrangeiras, quando lthe perguntaram sobre os modos de
trabalho pedagdgico para que os seus estudantes aprendessem alguma coisa de
significativamente novo, respondeu do seguinte modo:

“Essencialmente, coloco os meus estudantes perante coisas que eles conhecem do
seu dia-a-dia e que tomam como evidentes; e depois tento mostrar-lhes,
progressivamente, que essas coisas relevam de logicas e de universos semAnticos
insuspeitiveis, que podem ser desvendados e elucidados”.

E na continuagiio desta ideia de formacfo, afirmava que se sentia realizado quando,
terminado um semestre, 0s seus alunos lhe dizem “a sua cadeira abriu-me novas perspectivas e
ensinou-me a ver coisas, que eu pensava que conhecia, de uma maneira absolutamente
nova™86. De certo modo, a disciplina “Teoria ¢ Fundamentos do Curriculo”, tendo como
objecto de estudo a educagiio e o curriculo escolar, ou seja, algo que € familiar a todos os/as
estudantes que a frequentam, pretende desencadear situagSes semelhantes is enunciadas por
aquele antropélogo. E fé-lo na intengio quer de desenvolver nestes estudantes uma
mentalidade curricular (Zabaiza, 1987) que lhes permita ter consciéncia do sisterna em que
estdo inseridos, quer de apoiar a construgio de grelhas de leitura das situagdes que sejam
capazes de levar 4 reconstitui¢io de universos significantes.

Como afirmei na secglio anterior deste Relatorio, aquando da apresentaciio geral da
disciplina, as suas caracterfsticas situam-na no que se pode considerar um projecto curricular,
isto ¢, distingue-se de uma actividade tradicional de ensino-aprendizagem “pelo sentido que
possui, pela intencionalidade que a orienta, pela organizago que pressupde, pelo tempo de
realizagio que a acompanha e pelos efeitos que produz”, envolvendo, por isso, “uma
articulagdo entre intengdes e acgdes, entre teoria e pratica, organizada num plano que estrutura
essas ac¢bes” (Cortesdo, Leite e Pacheco, 2002: 24).

Por outro lado, como também j dei a conhecer quando, ao longo deste Relatério, me referi
ao paradigma de formago que atravessa esta disciplina, nela est4 subjacente um trabalho meu,
enquanto docente, mas também um trabalho dos estudantes que a frequentam. Na linha de
Hernandez e Veritura (1998), ¢ seguido um procedimento que pretende comprometer todo o
grupo na aprendizagem. De certo modo, o esquema 2 traduz a sequéncia de actuacles que

envolvem este comprometimento colectivo pelo acto de ensinar e de aprender.

66 publica, 2 de Julho, 2006, n® 526, pp. 33-34.
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Esquema 2 — Sequéncia de actuagtes da professora e dos estudantes no desenvolvimento do projecto
curricular da disciplina “Teoria e Fundamentos do Curriculo™07

Por parte da professora Por parte do/a estudante
L. Planifica os objectivos educativos e de aprendizagem ————3p. 2. Sugere um tema possivel
<«

3. Selecciona os conceitos, procedimentos que 4. Realiza a avaliagdo inicial: O que sabemos?

prevé que podem ser tratados no projecto 3 O que queremos saber sabre o tema?
<

5. Pré-sequencializa os possiveis contelidos =3 6 [ cva a cabo propostas de sequencializacio

a trabalhar em fun¢fo da interpretacio e das ¢ ordenagio de contetidos

respostas dos alunos

7. Procura fontes de informagcio ¢ elabora
¢ um indice

8. Partilham propostas & procuram um consenso

/ organizativo \

9. Projecta/desenha actividades 0. Planifica o trabalho (individual
em pequeno grupo ou grande grupo)

1. Apresenta actividades —— 12. Realiza o tratamento da informagio a partir
das actividades

t3. Facilita meios de refiexdo, recursos,

materiais, informagio pontual \ l
(papel facilitador) 14, Trabalho individual:

ordenagdo ¢ reflexdo sobre a informagio

15. Favorece, reconhece ¢ interpreta /‘? ‘L

0s contributos dos alunos.

Avaliacio \ 1 ?o—avaliaqﬁo

17. Confronto entre a avaliagdo e a auto-avaliagiio

18. Andlise do processo individual de cada aluno: 19. Conhecer o préprio processo ¢ na relagio com O
que aprendeu? Como trabalhou? P — grupo

20. Planificar uma nova sequéncia

Nesta concepgdio de formaggio tenho em conta, e como alerta, o que nos diz Correia (1998:
145) a propésito do recurso a procedimentos de motivagdo que “procuram promover o
envolvimento dos formandos numa actividade cujo sentido lhes escapa”. Ou seja, oriento-me

no sentido de uma “educagfio pela e para a participagio” (Lima, 2000: 242), entendendo que

67 Esquema construido com base em Herndndez e Ventura (1998: 82).
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essa participagio € também ela um “processo de socializagiio para a democracia” (ibidem). Ao
mesmo tempo, ¢ dado que a educacio e a formagfio constituem situagdes das experiéncias de
vida de todos/as os/as estudantes, é evidente que as tenho em conta na organizacio desse
projecto de formagéo. Neste sentido, secundo Correia (1998: 145), quando, contrariando as
légicas carencialistas da formago, se refere a uma organizagio que “procura induzir situagdes
onde os individuos se reconhecam nos scus saberes e sejam capazes de incorporar no seu
patriménio experiencial os proprios saberes produzidos pelas experiéncias de formagio™.

Em sintese, o procedimento seguido na organizacio do trabalho docente e do trabalho
discente decorre do desejo de que o grupo vé encontrando sentidos para a formacéo que,
colectivamente, vio sendo negociados. Por isso, considero importante o debate sobre o
programa da disciplina, na selecgfio que faz dos conteudos, nos objectivos que o orientam, nas
competéncias que pretende desenvolver nos/as estudantes e nos procedimentos de formacio ¢
de avaliacfio a que recorre. E com base nesse debate que ¢ estabelecido um contrato diddctico
entre mim, docente, ¢ os discentes que frequentam a disciplina.

Considero também importante que as aulas se apoiem sempre no que sfo os conhecimentos
prévios dos estudantes e as representagdes que tém sobre as tematicas em estudo, o que ¢
conseguido quando se opta pelo questionamenio em vez da mera exposi¢io de uma
informag#io. Apostar no modo de comstruir o saber a partir dos conhecimentos e das
experiéncias dos estudantes é, como em outro lugar afirmei (Leite e Fernandes, 2002: 54),
“assumir do ponto de vista epistemologico e do ponto de vista pedagdgico uma concepgio
construtivista da aprendizagem. Isto ¢, é reconhecer que os novos saberes s6 serfio
incorporados e/ou apropriados pelos alunos se forem significativos e se por eles forem
percebidos e interpretados a luz dos quadros conceptuais que possuem”. Foi orientada por esta
concepefio de formagfio que, na ficha de apresentagiic geral desta unidade curricular, referi
entre as actividades de contacto a exposi¢dio dialogada e a discussdo em pequeno e em grande
grupo.

Estou portanto aqui a reconhecer que a orientagfo da formacio numa l6gica centrada nos
seus destinatarios ¢ nas suas aprendizagens ndo exclui o recurso i exposigio enquanto método
de ensino, mas implica que essa exposi¢o tenha determinadas caracteristicas que a afastem de
processos que fazem dos estudantes meros receptores dos discursos dos professores que
fielmente devem memorizar e reproduzir. E estou a afirmar que a exposicdo, num ensino
orientado para a aprendizagem e para a formagfo, tem de recorrer a processos de interacgio

que estimulem a participagfo, o envolvimento e a auto-formagfio (Leite e Silva, 1991: 9-13).
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E sabido que numa exposi¢fio oral a mensagem transmitida é tanto melhor recebida quanto
mais adequada for a colocagdo e o tom da voz, o ritmo do discurso, a linguagem utilizada, os
gestos e a expressdio corporal e todas as outras formas de comunicagfio nfio-verbal. E €
também sabido que essa exposicfio tem mais possibilidades de gerar aprendizagem quando o
professor ou professora “torna claro os objectivos desejados, cria um ambiente agradavel,
onde ha lugar para a dimensfio afectiva, mostra entusiasmo, ‘expressividade-seducdo’, varia
adequadamente os estimulos, recorrendo a diversificagfio de meios de comunicagio e mesmo
de movimentos e tom de voz, solicita respostas a perguntas” (ibidem: 11). E esta solicitagdo a
respostas a perguntas, ou melhor, é este envolvimento dos estudantes no debate sobre o que
estd a ser exposto que estd subjacente as propostas que t€m sido feitas para se melhorar a
exposicio.

Como em outro momento afirmei (ibidem: 12), “trabalhos de andlise critica do ensino
expositivo tém contribuido para melhorar a sua utilizagio. Ausubel®® é um dos autores que
mais se tem destacado ao alertar para aspectos a ter em conta nos diferentes momentos que
compdem wma licdo expositiva, ou seja, no comeg¢o ou introducio, no momento
correspondente 4 exposi¢io do contetido propriamente dito e no fim, onde sfo tiradas as
conclusdes ou € feita a sintese™. A participagéio e o0 envolvimento dos estudantes deve ocorrer
logo nesta fase de introdugdo em que se devem criar situacdes que captem a atencdo dos
estudantes e que os ajudem a estabelecer relagdes com outros conhecimentos que ja possuem e
com as suas experiéncias anteriores que funcionem como “ancoradouros” para novas
aprendizagens.

Este ¢ um principio fundamental que nos € lembrado pelas teorias da aprendizagem numa
orientacdo construtivista. No corpo da exposic¢io propriamente dito, e como afirmei no texto a
que me estou a reportar (ibiden: 12), Ausubel propde, entre outros aspectos, que “o professor
explicite as semelhancas e as diferencas entre ideias apresentadas em varios contextos,
obedecendo aquilo que ele proprio designa por ‘principio de reconciliagdo integrativa’” e que
na fase da conclusio os estudantes sejam desafiados “a resumirem as principais ideias
expostas, a relacionarem estas ideias com outras anteriores ¢ a apresentarem o seu ponto de

vista” (ibidem). Devo dizer que estes sdo aspectos que também a experiéncia do exercicio da

68 gxistem vérias obras de David Paul Ausubel de difusdo da sua teoria de aprendizagem focadas no ensino e na
aprendizagem em aula. Como exemplos, posso referir: AUSUBEL, David P. (2003). Aquisi¢io e retencdo de
conhecimentos: wma perspectiva cognitiva, Lisboa: Plitano Editora; AUSUBEL, David P. (1977). “The
facilitation of meaningful verbal learning in the classroom™, Educational Psychologist, 12, 162-178. Existem
também varios autores a escrever sobre as suas teses, como, por exemplo: MOREIRA, Marco Antonio ¢
MASINI, Elcie Aparecida (1982). Aprendizagem significativa: a teoria de aprendizagem de David Ausubel S.
Paulo: Ed. Moraes.
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docéncia me tém demonstrado ser importantes. No entanto, considero que eles ndo bastam a
uma formagio que se orienta pelo principio da produgfio de conhecimentos e da ampliacio da
formagiio a competéncias de aprender a aprender, aprender a conceber ¢ a desenvolver
projectos ¢ a fazer opgdes bem fundamentadas. Por isso, na disciplina a que se refere este
Relatério foram organizadas outros tipos de actividades.

Das 122 horas correspondentes ao tempo da disciplina, foram atribuidas 49 horas para as
actividades de contacto e 73 horas para o trabalho independente dos estudantes, distribuidas
pelas quinze semanas correspondentes a um 2° semestre. Desse primeiro tipo de actividades
constam, para além das aulas tedrico-priticas - com duracio de 3 horas cada, em que estd
presente todo 0 grupo e onde ha lugar para a exposigdo dialogada a que atrds me referi ¢ para
o trabatho de grupo - ¢ dos procedimentos de avaliagfio das aprendizagens, os contactos
decorrentes da orientagfio tutorial ¢ do apoio e acompanhamento dos trabalhos de campo
desenvolvidos pelos estudantes, no quadro das pesquisas que venham a realizar. Por isso, vale
a pena reflectir sobre 0 modo como & utilizado esse tempo.

As 49 horas destinadas a um tempo de contacto que contém todas estas dimensdes parecem-
me insuficientes pois, se existirem 15 aulas tedrico-praticas de 3 horas cada, restard aos
estudantes apenas 4 horas para as tutorias e para o trabatho orientado, tempo esse onde teria
ainda de ser inscrita a avaliagfio das aprendizagensS®. Por isso, é minha intengiio que a
primeira aula seja destinada, entre outros aspectos, 4 negociagio do contrato didctico a
estabelecer com os estudantes ¢ que a avaliagiio das aprendizagens decorra num processo
continuo a que serd acrescida a realizagdio de uma sintese individual, realizada na wltima aula.
Com esta organizagdo, restard a cada estudante 4 horas para a orientacfio tutorial e para a
orientagdo do trabalho de campo, o que me parece ainda ser insuficiente, apesar de reconhecer
que o tempo de estabelecimento de um clima relacional positivo entre mim e os/as estudantes,
¢ mesmo do tempo necessario para identificar eventuais dificuldades e conhecer expectativas,
fica facilitado pelo facto de nos conhecermos através dos tempos de contacto nas aulas
tedrico-praticas. Apesar disso, e desejando que existam, pelo menos, dois contactos durante o
semestre, sendo um deles individual e podendo o outro decorrer num pequeno grupo, estou
disponivel para negociar com os estudantes também esse tempo. De facto, ha que definir o que
se pretende com as tutorias € o que as distinguem das actividades de acompanhamento dos

trabalhos que nos sdo ja familiares.

69 ver quadro de apresentagio do trabalho dos estudantes contido na apresentaco desta unidade curricular.
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Peter Powell (2006) propde que, para a organizagfio das tutorias, nos questionemos, sobre
que “learning skills” € necessério que os estudantes aprendam, isto &, o que precisam de saber,
o que deverdio ser capazes de fazer e como é esperado que reajam. Por outro lado, propde
também que na organizagio dessas tutorias, entre outros aspectos, se tenha em conta, 0s
estudantes mas também os outros tutores e os professores do curso em que se situa a tutoria.
Refere ainda, como papéis dos tutores:

- “actuar como amigo dos estudantes nos primeiros dias;

- monitorar o desenvolvimento pessoal dos estudantes;

- providenciar guias préticos quando necessario;

- observar a aprendizagem/o desenvolvimento do processo;

- identificar problemas ¢ atrofiamentos;

- estimular e dar feedback;

- encorajar os estudantes a ajudarem-se a si proprios;

- provocar mudangas com questdes cada vez mais profundas;
- trocar experi€ncias com outros tutores;

- reflectir nos progressos da tutoria™,

Sem fazer destes dez enunciados referidos por Powell o guifio fechado da estrutura do
procedimento a assumir, considero que eles podem constituir referéncias para organizar e,
principalmente, reflectir sobre o exercicio da tutoria. Por outro lado, pretendendo que esta
tutoria proporcione processos de aprendizagem colaborativa, ela poderd focar aspectos
relativos aos suportes técnicos que proporcionem essa aprendizagem, ao nivel do conteido a
aprender, da andlise dos resultados que vio sendo alcancados e também da motivagéo para a
aprendizagem. Neste sentido, pretendo que as sessdes de orientagdo nfo decorram apenas da
iniciativa dos estudantes para que sejam “atendidos/as” mas também, ¢ sobretudo, de um
plano que colectivamente seja negociado e calendarizado. Peter Powell (2006) propde que a
distribui¢io do tempo destinado s tutorias tenha a seguinte organizagio:

- “20% para ciue o tutor apresente novas ideias;

- 10% para plenério de feedback do trabatho que estd a ser desenvolvido;

- 50% para actividade dos estudantes a resolverem problemas, conceberem planos, reagirem
a novos materiais, fazerem apresentagdes orais, com intervencdes e ‘instant Jormative
JSeedback’ do tutor;

- 15% para perguntas e respostas;

- 3% no fim, para reflexdo sobre as mais importantes liges aprendidas na sessdo tutorial”.
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Também sobre este aspecto, a intengdio nfio é distribuir rigorosamente o tempo de acordo
com as percentagens referidas. Mas €, sim, té-las como indicador de modo a que esse tempo
ndo seja dispendido apenas pelo “tempo do professor ou professora” ou que nele nio haja
espago para, em conjunto, ser feito o balan¢o do que vai sendo adquirido através das tutorias
ou para se conseguir descobrir os modos mais adequados de aprendizagem dos diversos
estudantes. Por outro lado, se, tal como propde Peter Powell, parte desse tempo for dispendido
por cada estudante a conceber os seus proprios planos de acgdo, ele sera forcosamente
realizado fora da situagio do contacto directo o que permitird um mais adequado

aproveitamento do tempo que nos ¢ comum.

A articulacio da avaliacido com a formacio

Como ja neste Relatério referi, a concepgdo de avaliagio como medigio dos conhecimentos
adquiridos tem vindo a ser substituida pela que a considera como um dispositivo potenciador
da formac#o. Esta foi a ideia difundida a partir das propostas que se inserem na logica da
avaliag@io formativa, por se reconhecer que ela constitui um meio de fornecer informagdes
sobre o grau em que se atingem os objectivos desejados, mas também um meio de fornecer
informagdes, a docentes e a discentes, sobre o que fazer para melhorar a aprendizagem (Leite,
1993: 13). Ou seja, “associado 4 ideia de avaliagdo estd a ideia de aprendizagem: avalia-se
para aprender ¢ para decidir sobre as condi¢des e 0s modos indutores dessa aprendizagem”
(Leite e Fernandes, 2002: 41).

Sdo concepgdes proximas das enunciadas que considero estarem presentes nos modos de
desenvolvimento do projecto curricular da disciplina “Teoria e Fundamentos do Curriculo”. O
recurso a elaboragio de didrios de aula (Zabalza, 1994) pelos/as estudantes, focados numa
sessdo ou numa tematica, pretende constituir-se como um dispositivo capaz de promover o
desenvolvimento da competéncia da escrita e da apresentacdo de ideias fundamentadas,
através de uma aprendizagem continua susceptivel de aprofundamentos. E por isso que esses
diarios sfo por mim analisados e devolvidos com as opinides que sobre eles construi e com
sugestdes sobre o que neles pode ser melhorado.

Ao mesmo tempo, os momentos de reflexdo sobre o funcionamento da disciplina e sobre o
que estd a ser conseguido ao nivel da aprendizagem constituem também boas oportunidades
para melhorar a formacdo. Apesar disso, nesta disciplina tenta-se ir um pouco mais longe,

alids de acordo também com o que ¢ preconizado pelo chamado paradigma de Bolonha.
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Tenta-se que a avaliagdo ndo se limite aos procedimentos de avaliacdo formativa, em que,
portanto, os critérios de anlise sdo definidos apenas pelo/a professor/a, ¢ que ela consiga
atingir caracteristicas de uma avaliagio formadora, isto €, de uma avaliacdio em que 0s
proéprios estudantes tomem o rumo da sua auto-regulacio.

A deslocagiio da avaliagio para a auto-avaliagio tem por base a crenga de que, o
desenvolvimento nos estudantes de “uma atitude reflexiva, de questionamento € de controlo,
permite-lhes, simultaneamente, consciencializar as aprendizagens que véo fazendo e, nesse
sentido, contribuir para melhorar a qualidade dessas aprendizagens” (Leite e Fernandes, 2002:
57). Ora, sdo situagSes deste tipo que pretendo criar quando, na disciplina, é negociado o
contrato didactico e quando os/as estudantes sdo convidados a organizar os seus planos, a
definirem as suas expectativas e a situarem-se face ao que desejam nela conseguir. Reconheco
também que esta concepgio de avaliaglio estd talvez mais presente nos procedimentos de
formagéo ao nivel do acompanhamento dos projectos de pesquisa (sobre a situagio actual da
escola, da educagdo e do curriculo) e das tutorias do que ao nivel das aulas tebrico-praticas,
pois € facilitada pelas dimens@es desses grupos mais pequenos.

Sem estar, portanto, a “reduzir a avaliagio 4 consideragiio de uma s6 4rea (o rendimento), a
uma sé técnica (0s cxames), a uma sé situagio (a controlada) e a uma sé modalidade (a
sumativa)” (Zabalza, 1991: 226), com a sintese escrita individual, sobre temas desenvolvidos
nas aulas teorico-prdticas, pretendo usufruir o que de positivo pode conter a avaliagdo
sumativa. Corrobore a opinifio dos que sustentam que ela permite fazer um balango final e
obter “uma visdo de conjunto relativamente a um todo sobre que, até ai, s6 haviam sido feitos

Juizes parcelares” (Ribeiro, L. 1990: 89).
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Apresentacio das aulas na sua organizacio

Nesta parte do Relatorio sistematizo as 15 aulas, correspondentes a parte das actividades de
contacto. Os modos de trabalho pedagogico nelas seguido t8m como intengdo criar condi¢des
para que os/as estudantes se apropriem dos conhecimentos seleccionados para esta disciplina e
que o fagam num ambiente de responsabilidade e de entusiasmo pela evolugfio que vdo em si
sentindo. Jean-Paul Resweber (1988)70 dizia-nos que a “caracteristica essencial que distingue
as diversas correntes do discurso pedagégice contempordneo diz respeito a relagdio entre
liberdade e a instituicio e & relagdo entre a instituicHo e a politica™ (Resweber, 1988: 97). Ora,
na instituicdo onde trabalho, e até na politica que enquadra o ensino universitério, sinto que
disponho de uma liberdade pedagdgica que poderei positivamente mobilizar.

De facto, posso seleccionar os contetdos que considero importantes para uma aprendizagem
de futuros/as licenciados/as em Ciéncias da Educagdo no dominio da teorizagfo curricular,
posso organizar situacbes de aprendizagem que permitam que essa aquisico de
conhecimentos decorra segundo procedimentos que desenvolvam o espirito critico dos/as
estudantes e as suas competéncias de analise e de decisio para a intervengio, POSSO recorrer a
estratégias que estabelegam relagGes entre a teoria e as situagdes praticas e que desafiem os/as
estudantes a ampliarem os seus conhecimentos em situagdes de trabatho independente.

E esta liberdade que pretendo mobilizar na disciplina e que sistematizo na apresentagio das
15 aulas que concretizam parte do tempo de contacto que lhe estd destinado. Para isso,
apresento os contetdos que configuram o programa da disciplina (j4 referenciados no plano de
distribuigfo atras definido), enuncio os objectivos que justificam a seleccfio desses contefidos,
os modos como sdo ensinados € como ¢ organizada a aprendizagem dos/das estudantes, bem

como a bibliografia a que podem recorrer para a apoiar e aprofundar.

70 RESWEBER, Jean-Paul (1988). Pedagogias novas, Lisboa: Teorema.
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Aulan®]

Obiectivos da aula

- Injciar um clima propicio 2 existéncia de boas relagdes e ao entusiasmo pelo trabalho no
dominio da disciplina.

- Conhecer o programa da disciplina, nas suas intengdes, contetidos e funcionamento.

- Negociar e definir com os estudantes o contrato didactico que nos guiard no

desenvolvimento curricular da disciplina.

Conteldos do programa

Apresentagio dos estudantes, através das suas expectativas para com a disciplina, e da
professora através do programa e dos processos de trabalho. Debate sobre os principios e os
contendos da formagio e sobre a organizaco dos espacos pedagdgicos para essa formagfo,

com vista ao estabelecimento de um contraio didactico entre docente e discentes.

Sintese do desenvolvimento da aula

Pretendendo com esta aula criar situagbes que permitam o conhecimento do grupo de
estudantes, da professora e do programa, recorrerei a uma dindmica de animacdo de grupos
que favorega a apresentagfio espontinea de pontos de vista e propicie um clima de bom
relacionamento que espero conseguir desenvolver ao longo do semestre e do trabalho
conjunto. Em termos gerais, a ideia é comegar por debater as representacdes que o0s/as
estudantes fazem de uma disciplina que tem por titulo “Teoria e Fundamentos do Curriculo” &
aprofundar a enunciagfio dessas opinides com o que caracteriza cada um/a na sua relagdo com
a educagdo e o curriculo escolar. No decorrer do debate, eu prépria, me apresentarei no tipo de
caracteristicas que possuo enquanto docente e nos modos de trabalho pedagbgico que
proposho para o funcionamento da disciplina. Haverd, evidentemente, um tempo para que
cada estudante tenha oportunidade de contactar com o plano do programa e haverd também
um desafio para que os estudantes se pronunciem sobre um contrato diddctico a comigo
estabelecer para o envolvimento, discente ¢ docente, na construcio e desenvolvimento de

conhecimentos e de competéncias nesta drea.

Neste sentido, serd proposto aos/as estudantes como processo de formaciio ¢ de
funcionamento das aulas presenciais a leitura dos textos de apoio relativos a cada aula antes de

ela acontecer ¢ como um dos procedimentos e instrumentos de avaliagio na disciplina a
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elaboragio de didrios teméticos, realizados individualmente ou em grupos de 2 ou 3
estudantes, que enunciem as dinfmicas ocorridas na aula durante a apresentacfio e andlise
desses temas, os pontos de vista dos autores dos didrios face a esses assuntos e¢ a sua

comparacdo com aquilo para que aponta a bibliografia sobre o tema.

Propostas para ¢ trabalho independente dos/as estudantes

- Leitura e andlise dos textos de apoio e da bibliografia proposta para a segunda aula.

Textos de apoio;

- Documento para apresentagiio dos/as estudantes
- Documento do programa da disciplina

- Plano das primeiras aulas, com listagem de fextos de apoio e de bibliografia sobre os
temas
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Aulan®?2

Objectivos da aula

- Situar a disciplina no quadro das Ciéncias da Educacdo e nas disciplinas que estiveram na
sua origem.
- Identificar possibilidades dos conhecimentos e competéncias desenvolvidos nesta disciplina

apoiarem o exercicio de um futuro profissional em Ciéncias da Educacio.

Contetidos do programa

A teorizagéo do curriculo no quadro das Ciéncias da Educaggo - campo e objecto de estudo

* Emergéncia sécio-histérica do curriculo como campo especifico de estudo
O lugar ¢ o estatuto dos estudos sobre o curriculo numa formagio de mediadores sdcio-
educativos e de formagcdo

* A disciplina “Teoria e Fundamentos do Curriculo” no quadro das Ciéncias da Educagiio e na
formagéo de profissionais com profissionalidades para intervir em educaciio

Sintese do desenvolvimento da aula

Pretendendo esta primeira aula introduzir os/as estudantes no campo e objecto de estudo
desta area disciplinar, nela sfio focadas as disciplinas que estiveram na origem das que
actualmente estudam o curiculo € os processos do seu desenvolvimento, caracterizam-se
essas disciplinas no quadro dos conceitos que as acompanharam e das intencBes que as
justificaram na formaggio de professores e de outros profissionais do campo educacional e
analisa-se 0 que as aproxima e o que as distingue da disciplina “Teoria ¢ Fundamentos do
Curriculo”. E no quadro destas referéncias que se debate o cardcter pluri e interdisciplinar do
dominio do conhecimento da educagéo ¢ do curriculo, se aponta para o modelo integrador ¢
dialéctico entre a teoria e a pritica que orienta a abordagem e o funcionamento desta
disciplina e se debate o seu contributo na aquisigiio de conhecimentos ¢ no desenvolvimento

de competéncias para uma profissionalidade de licenciados/as em Ciéncias da Educagio.

Do ponto de vista metodolégico, comega-se por convocar as representagdes que o grupo de
estudantes faz da disciplina “Teoria ¢ Fundamentos do Curriculo” - enunciadas na aula
anterior, aquando da apresentaciio e debate do programa - ¢ debater a questdio: “que lugar ¢
que contributo pode ter esta disciplina para uma formacdio de futuros/as licenciados/as em
Ciéncias da Educagfio?”. O debate sobre csta questdio sers antecedido de uma discussio em

pequenos grupos € de uma procura de fundamentagio sustentada nos textos de apoio 3 aula e
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na leitura de outra bibliografia fornecida ou identificada pelos estudantes. E a partir da
apresentagdo dessas ideias e do debate que ocorrer que caracterizarei o paradigma que orienta
a disciplina ¢ o que nela existe de distinto face a outras disciplinas que estiveram na sua

origem.

Propostas para o trabalho independente dos/as esindantes

- Leitura e andlise dos textos de apoio ¢ da bibliografia proposta para a terceira aula.

- Contacto com licenciados/as em Ciéncias da Educagiio que exercam fungdes no campo
educacional ou na intervengdo social junto de populagBes em situagdes de educagio formal,
para recolherem opinides sobre o contributo dos saberes no dominio da educacio e do
curriculo para o exercicio dessas fungdes. :

~ Realizagdo de um didrio de aula que dé& conta do tema em foco na aula, a partir do que
nela ocorreu ¢ da confrontagfio das opinides pessoais com a dos dados bibliograficos e de
pesquisa recolhidos.

Textos de apoio:

Texto 1 - LEITE Caslinda e SILVA Donzilia F. (1989). "O Desenvolvimento Curricular no
Quadro das Ciéncias da Educagio - Génese e Estatuto", in: SOCIEDADE
PORTUGUESA DE CIENCIAS DA EDUCACAOQ (1991). Acras do 1° Congresso de
Ciéncias da Educagdo, Porto, pp. 325-335.

Texto 2 — LEITE Carlinda (2005). “O lugar das questdes sobre o curriculo nas Ci€ncias da
Educag#o”, Actas do VIII Congresso da SOCIEDADE PORTUGUESA DE CIENCIAS
DA EDUCACAO (no prelo)

Nota: existird ainda para apoio a aula o texto “LEITE, Carlinda (2006). «O lugar e o estatuto
dos estudos sobre o curriculo numa formagdio de mediadores socio-educativos e de
formagdo»” (doc. policopiado).

Outras leituras;

-BENAVENTE, Ana (1992). “As Ciéncias da Educagfio e a inovagio das préticas
educativas”, in Decisdes nas politicas e préticas educativas, Porto: Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educag3o, pp. 21-41.

- BOAVIDA, Jodo ¢ AMADO, Jofio (2006). Ciéncias da Educagdo. Epistemologia,
identidade e perspectivas, Coimbra: Tmprensa da Universidade de Coimbra (principalmete
pp. 279-369).

- CANARIO, Rui (2005). “O impacte social das Ciéncias da Educagio”, in ESTRELA Albano
e al. (orgs). O estado da arte em Ciéncias da Educagdo, SPCE, pp. 13-28.
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- CARVALHO, Adalberto Dias de (1991). “Ciéncias da educagdo: um novo olhar
epistemoldgico”, in Ciéncias da Educacdo. Situagdo actual e perspectivas, Porto: Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Educagio, pp. 23-30.

- CHARLOT, Bernard (1995). Les sciences de I’éducation, un enjeu, un défi, Paris: ESF.

~ CORREIA, José Alberto (1993). “A licenciatura em Ciéncias da Educagéo: uma experiéncia
ha corrente contra a corrente”, Boletim da Universidade do Porto, Ano I, N° 18, Porto:
Universidade do Porto.

- ESTEBARANZ GARCIA, Araceli (1994). Diddctica e innovacion curricular, Sevilha:
Universidad de Sevilla, pp. 143-153.

- ESTRELA, Maria Teresa (1986). “Novos paradigmas e velhos problemas. Reflexdes a
proposito da investigagio educacional”, Revista Portuguesa de Pedagogia, Ano XX, pp.
123-134.

- ESTRELA, Maria Teresa (1992). “En défense de la Pedagogie en tant que science”, Les
Sciences d’Education pour I’Ere Nouvelle, 5, 99-105.

- ESTRELA, Albano (1999). O tempo e o lugar das Ciéncias da Educacdo, Porto:
SPCE/Porto Editora. :

- GAUTHIER, Clermont e al. (1998). Por uma teoria da pedagogia.  Pesquisus
contempordneas sobre o saber docente, Tjui, Rio Grande do Sul: Editora UNLJUI.

- GRACIO; Rui (1991). “Das Ciéncias da Educaciio em Portugal: um testemunho”, in
Ciéncias da Educacdo. Situacdo actual e perspectivas, Porto: Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educagdo, pp. 13-21.

- MARTINS, J. do Prado (1986). Diddctica gerdl, S. Paulo: Ed. Atlas.

- MENCK, Peter (1998). “Didactica como construccién de contenido”, in Revista de Estudios
del curriculum, vol. 1,n° 1, pp. 21-41

—NQVOA, Anténio (1991). As Ciéncias da Educagfio e os processos de mudanca”, in
NOVOA, Anténio e al., Ciéncias da Educacdo e mudanga, Porto: SPCE, pp. 19-67
(principalmente o cap.]).

- PACHECO, José A., VIEIRA, Felicidade ¢ COSTA, Luis (1994). “A Teoria ¢ o
Desenvolvimento Curricular como disciplina e a sua proposta de formacéo de professores™,
in ESTRELA, Albano e FERREIA, Joaquim (eds). Desenvolvimento curricular e diddctica
das disciplinas, Actas do IV Coléquio da AFIRSE/AIPELF, Lisboa: FPCE-UL, pp. 611-
627.

- QUINTANA CABANAS, José Maria (1983). “Ciencia de la educacién y ciencias de la
educacion” in AAVV (1993). Estudios sobre epistemologia y pedagogia, Madrid: Ed.
Anaya/2, pp. 75-107.

- VEIGA, Ilma P. L. (2004). “Didatica: uma retrospectiva histérica”, in VEIGA, Ilma P. L
(coord.). Repensando a diddtica, Campinas: Papirus, pp- 30-54.

- ZABALZA, Miguel (1992). “Fundamentacion de la didactica y del conocimiento didactico”,
in MEDINA, A. ¢ SEVILLANO, M. (coords). El curriculo: Sundamentacion, disefio,
desarrollo y evaluacion, Madrid: UN.E.D., pp. 88-120.
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Aulan®3

Objectivos da aula

- Relacionar a evolugdo dos conceitos de educacgio e dos mandatos que sdo atribuidos 4 escola
com a evolugéio da prépria sociedade e dos direitos individuais e sociais.
- Reconhecer a educagfio como uma responsabilidade colectiva e a construciio da “cidade

educativa/educadora™ enquaanto réplica local ao global.

Conteudos do programa

A escola, a educagfio e o curriculo neste principio de século
* Evolugio dos papéis atribuidos & escola e 4 educacio
. conceitos de educagio
. papéis da escola
. ensino/aprendizagem/instrugio/formagio/educacio - que relagdes?
* Da “escola fechada” & “cidade educativa/educadora”

Sintese do desenvolvimento da aula

Pretendendo esta aula, essencialmente, estabelecer uma base conceptual de entendimento
da institui¢fo escola e da educagdio escolar, e considerando que ela deve ser feita a partir das
representagdes dos diversos elementos do grupo de estudantes, recorrerei a um inquérito, de
preenchimento anénimo, com varios conceitos, para que cada estudante manifeste o grau de
importincia que lhes atribui. Essas respostas, recolhidas e redistribuidas pelos estudantes de
modo a que se mantenha o anonimato mas que permita conhecer as posi¢8es de maior e de
menor incidéncia, constituirio a base de um debate que conduza & conceptualizagiio e &
apresentag@io de tipologias que apoiem futuras andlises da organizaglio da educacdo e do
cuiriculo escolar.

Neste debate, € na sua sistematizagfio, a educagfio sera perspectivada enquanto acto de
dimenséo social e que implica uma responsabilidade colectiva. Isto €, a educagfo € inserida no
contexto de uma “cidade educativa/educadora” que se opde a logica da escola sobre si
fechada.

A intengéio desta orienta¢do ¢ constituirmos, no mbito da disciplina, possibilidades de nos
organizarmos em torno de um paradigma alternativo ao modo de pensar a educagfio que, como
sustenta Correta (2005: 413-414), “néio pode fazer a economia de uma reflexéio que tenha por
nucleo estruturante a questdo da justi¢a educativa e da justi¢a social em torno da qual serd
possivel conceber formas alternativas de se pensar tanto as relagBes entre educagio e
democracia como a problematica da contribui¢fio da escola para a coesfo social”.
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Propostas para o trabalho independente dos/as estudantes

- Leitura e analise dos textos de apoio e da bibliografia proposta para a quarta aula.

- Realizagsio de um didrio que dé conta do tema em foco na aula, a partir do que nela
ocorreu e da confrontagio das opinides pessoais com a da bibliografia consultada.

- Contacto com professores, elementos do Conselho Municipal da Educagéio e pessoas de
oufras geragdes no sentido de recother as suas opinides face & educagfio formal hoje, nas
semelhangas e diferengas que contém face ao passado.

Textos de apoio:

Texto 3 — LEITE Carlinda ¢ TERRASECA Manuela (1993). Ser Professor/a num
Contexto de Reforma, Porto: Ed. ASA, Cadernos Correio Pedagdgico, capitulo II “O/A
Professor/a Educador/a”, pp. 27-54.

Texto 4 — CORREIA; José Alberto (2005). “Contributos para a construgdo de ‘narrativas
educativas’ de esquerda”™, Perspectiva, Revista do Centro de Ciéncias da Educago,
Floriandpolis, V. 23, n° 02, pp. 407-426.

Qutras leituras:

-~ ALTET, Marguerite (1997). Les pédagogies de |'apprentissage, Paris: Presses Universitaires
de France (tradugdo: 1999, As pedagogias da aprendizagem, Lisboa: Instituto Piaget)

- ARAUJO, Helena C. (2000). Pioneiras na educacdo. As professoras primdrias na viragem
do século 1870-1933, Lisboa: IIE (principalmente o capitulo I dedicado & construgdo da
escola de massas).

- BARROSO, Jo#o (2001). “O século da escola: do mito da reforma a reforma de um mito”, Q
século da escola. Entre a utopia e a burocracia, Porto: Edigdes ASA, Curso de Verdo, pD-

63-94,

~ CABALLO VILLAR, Maria Belén (2001). 4 cidade educadora. Lisboa: Instituto Piaget.

- CANARIO, Rui (1996). “Os estudos sobre a escola: problemas e perspectivas”, in
BARROSO, Jodo e al., O estudo da escola. Porto: Porto Editora, pp. 121-149.

- - CANARIO, Rui (2005). O que é a escola? Um “olhar” sociologico, Porto: Porto Editora,
principalmente a parte II (“Escola. De objecto social e objecto sociol6gico™)

- FORMOSINHO, Jogo (1991). “Concepgdes de escola na reforma educativa”, in Ciéncias da
Educagdo. Situagdo actual e perspectivas, Porto: Sociedade Portuguesa de Ciéncias da
Educacgo, pp. 31-51.

- FORMOSINHO, Jodo (1999). “De servigo de Estado a comunidade educativa: uma nova
concepglo para a escola portuguesa”, in FORMOSINHO, Jodo e al., Comunidades
educativas. Novos desafios & educagdio bdsica, Braga: Minho Universitaria/Livraria do
Minho, pp. 25-69.

- HARGREAVES, Andy (2003). O ensino na sociedade do conhecimento. A educacdo na era
da inseguranga, Porto: Porto Editora.
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- HUSEN, Torsten (1986). La escuela a debate. Problemas y Suturo. Madrid: Naicea
Ediciones.

- KINCHELOE, Joe (2006). Construtivismo critico, Mangualde: Edigdes Pedago
(principalmente o cap. 2, “Poder e produgiio de conhecimento™).

- LIMA, Licinio {1996). “Construindo um objecto: para uma analise critica da investigagdo
portuguesa sobre a escola”, in BARROSO, Jodo e al., O estudo da escola. Porto: Porto
Editora, pp. 15-39.

- MACHADO; Joaquim (2005). “Cidade educadora e coordenacdo local da educacdo”, in
FORMOSINHO, Jodo ¢ al. (2005). Administracio da educagdo. Légicas burocrdticas e
logicas de mediagdo, Porto: Edigbes ASA, pp. 225-264.

- SARMENTO, Manuel Jacinto ¢ FORMOSINHO, Jodo (1999). “A dimensdio sdcio-
organizacional da escola-comunidade educativa”, in FORMOSINHO, Jodio e dl.,
Comunidades educativas. Novos desafios & educagdo bdasica, Braga: Minho
Universitaria/Livraria do Minho, pp. 135-158.

- STOER, Stephen R e ARAUJO, Helena (1992). Escola e aprendizagem para o trabalho
num pais da (semi)periferia. 1isboa: Escher.

- TOMASI, Ant6nio — org. - (2004). Da qualificagdo & competéncia. Pensando o século XX,
Campinas: Papirus.
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Aulan®4

Objectivos da aula

- Reconhecer razdes que estdo na base da institucionalizaciio da escolaridade obrigatéria.
- Conhecer a evolugdo das politicas da escola obrigatéria em Portugal.

- Inferir condiges que interferem no cumprimento da escolaridade obrigatéria.

Contetdos do programa

Significados do ensino e da escolaridade obrigatéria
* A cultura do ensino obrigatério

. razbes de ordem social, econémica e cultural subjacentes a institucionalizago do
ensino obrigatério

* Evolugio e tendéncias na escolaridade obrigatoria
. 0s primordios da obrigatoriedade escolar
. 0 Estado Novo e a escolaridade obrigatéria
. avangos e recuos dos anos 60 (séc. XX)
. Veiga Sim#o e a “batalha da educagio”
- a escolaridade obrigatéria na Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués

* Razdes que justificam um curriculo de educacfo basica e modos como estd a ser
concretizado

Sintese do desenvolvimento da aula

Esta aula, pretendendo contribuir para que os/as estudantes compreendam razdes que estio
na base da escolaridade obrigatéria e o que ela implica, analisa a situaggio actual em Portugal
face a politicas educacionais do passado, nos principios e nas intengdes que a orientam e nos
aspectos que as caracterizam. Neste sentido, ¢ importante ter como ponto de partida, ndio s6 as
situagBes vividas pelo grupo de estudantes, mas também os dados recothidos no trabatho
auténomo com pessoas de outras geragSes ¢ com os elementos do Conselho Municipal da
Educacfo.

A andlise das estalisticas da escolaridade obrigatéria em Portugal, por comparagio com a
de outros paises, € também um elemento importante para alimentar o debate sobre as politicas
da escolaridade bdsica e da escolaridade obrigatéria e as condi¢ies que interferem no
cumprimento dessa escolaridade, enquanto projecto de socializagiio das populacdes com bases
de uma cultura comum.

Do ponto de vista metodolégico, depois de um didlogo sobre as situagdes vividas pelo
grupo no que a escolaridade obrigatoria diz respeito ¢ dos dados recolhidos nos contactos
realizados no trabalho autonomo, recorrerei ac trabalho de grupo, pelo processo diversificado,
de modo a que cada um desses grupos analise (do livro de Anténio Névoa (2003). e vid ente
mente, Porto: Ediges ASA) um texto que retrate situagdes distintas de escolarizagfo:
“Escolaridade obrigatéria. Uma intenco longamente incumprida™ (pp. 24-25); “O ensino
mituo. A primeira tentativa oficial de reforma dos métodos™ (pp. 26-27); “O ensino livre.
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Inovagio e Progresso” (pp. 47-48); “A ignorncia dos alunos. O eterno regresso do mesmo
discurso” (pp. 56-57); “Educagdo do sexo feminino. E a mulher a educadora por exceléncial”
(pp- 60-61); “O atraso educacional. 2° andamento - transi¢io do século XIX para o século
XX” (pp. 68-69); “A co-educagio dos sexos. Cooperacio saudavel ou promiscuidade
perniciosa?” (pp. 74-75).

E a partir do debate das ideias construidas pelos grupos na andlise destes textos e das
letturas realizadas no trabalho autonomo que serfio sistematizados os significados do ensino ¢
da escolaridade obrigatoria.

Propostas para o trabalho independente dos/as estudantes

- Leitura e andlise dos textos de apoio e da bibliografia proposta para a quinta aula.

- Realizagiio de um didrio que dé conta do tema em foco na aula, a partir do que nela
ocorreu e da confrontagdo das opiniGes pessoais com a dos dados bibliogréficos e de pesquisa
recolhidos.

- Contacto com professores ¢ com formadores e utentes da educacgio/formagdo de adultos
que permitam recolher opinides sobre condigcdes que tém afectado o cumprimento da
escolaridade obrigatoria em Portugal e sobre as ofertas que tém sido criadas nos ultimos anos.

Textos de apoio:

Texto 5 — GIMENO SACRISTAN, José (2000). “A educagfio obrigatdria e 0 optimismo
em relaciio ao progresso”, in 4 educagdo obrigatéria: seu sentido educativo e social,
Porto Alegre: Ed. Artmed, pp. 49-55-107.

Texto 6 — LOFF, Manuel (1996). “As politicas de construciio do ensino basico em
Portugal. Reforma, contra-reforma e modernizagfio educativa através da obrigatoriedade
escolar, 1910-1974”, in Pires, Eurico Lemos (org.). Educagdo bdsica. Reflexdes e
propostas, Porto: Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagio, pp. 11-82.

QOutras leituras:

- APPLE, Michael (1994). “A politica do conhecimento oficial: faz sentido a ideia de um
curriculo nacional?, in MOREIRA, Anténio Flavio ¢ SILVA, Tomds Tadeu, Curriculo,
cultura e sociedade, S. Paulo: Cortez Editora, pp. 59-61.

- COSTA, Marisa Vorraber — org. — (2000). Escola bdsica na virada do século. Cultura,
politica e curriculo, S. Paulo: Cortez Editora.

- FORMOSINHO, Jodo (1998). O ensino primdrio. De ciclo tinico do ensino bdsico a ciclo
intermédio da educacdo bdsica, Lisboa: ME/Programa de Educacio Para Todos, Cadernos
PEPT, n° 21

- FORMOSINHO, Jodo (2000). “A escola das pessoas para as pessoas — Para um manifesto
antiburocrético”, in FORMOSINHO, Jodo e al. Politicas educativas e autonomia das
escolas, Porto: EdigSes ASA, pp. 147-159.
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- FREIRE, Paulo (1972). Pedagogia do oprimido, Porto: Ed. Afrontamento.
- FREIRE, Paulo (1972). Acgdo cultural para a libertacdo, Lisboa: Ed. Moraes.

- GIMENO SACRISTAN, José (2000). 4 educacdo obrigatéria. O seu sentido educativo e
social, Porto: Porto Editora.

- HARGREAVES, Andy (2003). O ensino na sociedade do corhecimento, Porto: Porto
Editora.

- KIRK, Gordon (1989). El curriculum bdsico, Madrid: Paidés/MEC.

- LAVAL, Christian (2004). L 'école n’est pas une entreprise, Paris: L.a Découvetre/Poche.
- MEIRIEU, Philippe (2006). Escolheremos a escola piiblica, Porto: edigGes ASA.

- NOVOA, Antonio (2005). E vid ente mente. Histérias da educacdo, Porto: EdigSes ASA.

- PERRENOQUD, Philippe (1995). Oficio do aluno e sentido do trabalho escolar, Porto: Porto
Editora.

- PERRENOUD, Philippe (2002). 4 escola e a aprendizagem da democracia, Porto: Edigdes
ASA.

- STOER, Stephen (1986). Educacdo e mudanga social em Portugal. 1970-1980, uma década
de transicdo, Porto: Edigtes Afrontamento. '
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Aulan®s

Objectives da aula

- Conhecer a organizagio do sistema educativo portugués.
- Analisar a organizagfio do sistema educativo portugués na relagio com os principios com

que se compromete e com os objectivos para que aponta.

Contetdos do programa

Principios, organizacio e percursos do sistema educativo portugués

* O curriculo no sistema educativo portugués -- principios com que se compromete ¢
modos como se organiza

Sintese do desenvolvimento da aula

Esta aula pretende que os estudantes adquiram conhecimentos sobre o sistema em que
estdo inseridos e das ofertas de educagfio/formacdo a que se pode recorrer. Por isso, comecarei
pelo levantamento ¢ sistematizagiio dos conhecimentos que o grupo tem sobre o sistema
educativo portugués.

Face a esses conhecimentos, proponho o seu aprofundamento pela consulta da Lei de
Bases do Sistema Educativo Portugués (Lei n° 14/1986 ¢ as consequentes alterages de que foi
alvo) e pelo contacto com agentes educativos inseridos nos diversos sub-sistemas. Neste
sentido, o trabalho serd organizado segundo um guido de actuagio que leve, cada grupo de
estudantes, a:

- enunciar 0 modo de organizagdo do sistema educativo nas ofertas de formagio/educaciio
que proporciona;

- identificar os objectivos que justificam cada uma das ofertas de formagfio/educaciio e o
modo como se organiza (cada grupo focara um dos sub-sistemas);

- elaborar um plano de contactos ¢ um guifio de entrevistas a agentes educativos de cada
sub-sistema (este contacto e estas entrevistas serfio realizados no tempo de trabalho auténomo
e, sobre eles, serd feito um relatério a apresentar ao grupo turma)

Propostas para o trabalho independente dos/as estudantes

- Contacto com instituigbes de educagfio/formacdo, professores ¢ outros agentes
educativos, de acordo com o plano feito na aula n°® 5, no sentido de recolher dados sobre a
organizagdo dos diversos sub-sistemas do sistema educativo, os objectivos que os orientam, as
populagdes a quem servem e o grau de aproximagéo ao que ¢ enunciado no discurso legal.

- Andlise dos dados recolhidos para o estabelecimento de relagdes com o que é expresso
no discurso legal.
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- Consulta da Infernet, nomeadamente a pagina do Conselho Nacional da Educagio, para
identificar no “debate nacional sobre a educagio™ organizado por este Conselho o balango que
¢ feito dos 20 anos da Lei de Bases focado nas tematicas seleccionadas.

- Consulta dos textos de apoio a aula n°® 6 no sentido de haver uma familiariza¢iio com os
diversos modos de organizar o curriculo.

Nota: os dados recolhidos, associados ao aprofundamento do saber proporcionado pela
aula n° 6, serfio organizados pelos estudantes num relatorio que dé conta do conhecimento
obtido sobre o sistema educativo portugués.

Textos de apoio:

- Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués
- Documentos legais de organizacgfo e regulacdo do Sistema Educativo Portugués

- Consulta do site do Ministério da Educagio

Qutras leituras:

- AZEVEDO Joaquim (1994). Avenidas de liberdade - Reflexdes sobre politica educativa,
Porto: Ed. ASA.

- COMISSAO DE REFORMA DO SISTEMA EDUCATIVO (1988). Proposta global da
reforma, Mistério da Educagfo.

- FERNANDES, Margarida R. (2000). Mudangca e inovagdo na pos-modernidade.
Perspectivas curriculares, Porto: Porto Editora.

- FORMOSINHO, J. (1991). “Concepgdes de escola na reforma educativa”, SOCIEDADE
PORTUGUESA DE CIENCIAS DA EDUCACAO, Ciéncias da Educagdio em Portfugal..
Situacdo actual e perspectivas, pp. 31-51.

- LANDSHEERE, Gilbert (1994). Le pilotage des systémes d’éducation, Bruxelas: De Boeck
Université.

- LEITE, Carlinda (2002). O curriculo e o multiculturalismo no sistema educativo portugués,
Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian/FCT (capitulo 3)

- LEMOS, Jorge e José Manuel Conceigéo (2001). Curriculo e autornomia, Porto: Porto
Editora.

- LIMA, Licinio C. (1992). 4 escola como organizacdo e a participagdo na organizacdo
escolar, Braga: Universidade do Minho, Instituto de Educagfio, principalmente os
capitulos I, 11 e IIL

- MINISTERIO DA EDUCAGAO/DEB/NUCLEQO DE EDUCACAO PRE-ESCOLAR
(1997). Orientagdes curriculares para a educagfio pré-escolar.
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- OZGA, Jenny (2000). Investigagdo sobre politicas educacionais. Terreno de contestagdo,
Porto: Porto Editora.

- PACHECO, José Augusto e VIEIRA, Ana Paula (2006). “Buropeiza¢io do curriculo. Para
uma andlise das politicas educativas e curriculares”, in MOREIRA, Antonic Flavio e
PACHECO, José Augusto (orgs.). Globalizacdo e educagdo. Desafios para politicas e
prdticas, Porto: Porto Editora, pp. 8§7-126.

- PIRES, Eurico Lemos (1987 ¢ 1995). Lei de bases do sistema educativo. Apresentagdo e
comentdrios, Porto: Edigdes ASA.

- SILVA, Augusto Santos (2003). “Desafios da educagfio para a época actual®, Perspectivar
educacdo, n° 10/11, pp. 7-12.

- VARIOS (1993). 4 educagdo em Portugal. Anos 80/90, Porto: Td. ASA.
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Aulan®6

Obijectivos da aula

- Construir grelhas de andlise da organizac#io do curriculo nos diversos niveis de ensino.

- Analisar modelos de organizagdo do curriculo nas concepgdes que os suportam, nos
principios que os justificam e na estruturagdo do conhecimento para que apontam.

- Posicionar-se face a distintos modos de organizacdo do curriculo, fendo por referéncia os

papéis que lhes sdo destinados e a relagfio que estabelece com o conhecimento.

Contetidos do programa

Modelos de organizagio do curriculo
* A organizagdo do curriculo na l6gica da colecgiio ou na légica da integragdo

* De uma organizacio do curriculo multidisciplinar a uma organizagdo inter e transdisciplinar e
de trabalho por projectos

. a organizagio dos contetidos por aproximaciio as disciplinas
- @ organizagio por aproximagdo as necessidades e interesses da pessoa em formacio
. a organizagiio por aproximacio aos problemas e as situacdes reais

Sintese do desenvolvimento da aula

Esta aula pretende, por um lado, fomentar a troca de conhecimentos obtidos pelos diversos
grupos nos contactos com o terreno ¢, por outro, que os estudantes adquiram conhecimentos
que thes permitam fundamentar anélises da organizagio do curriculo nos diversos niveis e nas
diversas modalidades de educagio/formacdo do Sistema Educativo Portugués. Para isso,
comecar-se-4 por sistematizar a organizagfio do sistema educativo, estabelecendo um didlogo
sustentado nos dados recolhidos por cada grupo de trabalho. A leitura dos textos de apoio
sobre modos de organizagio do curriculo escolar, realizada no tempo de trabalho
independente, permitird também que, nesse didlogo, sejam estabelecidas relagbes com a
organizag#o que caracteriza os diversos niveis de escolarizacio e de formaco.

Os conceitos de classificagio e de enquadramento, propostos por Bernstein, assim como 0s
conceitos de multi, inter ¢ transdisciplinaridade serfio fundamentais para analisar os modos
como estdo organizados os curriculos dos diversos niveis de escolaridade e de formagdo. No
debate havera ainda oportunidade para situar os projectos desenvolvidos na educagdio escolar
como dispositivos de adequagfo do curriculo oficial, prescrito a nive! nacional.
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Propostas para o trabalho independente dos/as estudantes

- Realizagdio de um relatério que dé conta dos dados recothidos nos contactos com 0s
diversos sub-sistemas do sistema educativo portugués e da analise feita pelo grupo
fundamentada nos conceitos tedricos debatidos na aula n° 6.

- Leitura e anlise dos textos de apoio ¢ da bibliografia proposta para a aulan® 7.

Textos de apoio:

Texto 7 - DOMINGOS, Ana Maria € al. (1986). A teoria de Bernstein em saciologia da
educagdo, Lisboa: Fundagio Calouste Gulbenkian, pp. 147-178.

Texto 8 - TORRES SANTOME, Jugjo (1996). “A institui¢do escolar e a compreensdo da
realidade: o curriculo integrado™, in Silva, Luiz Heron e al. — org. — Novos mapas
culturais. Novas perspectivas educacionais, Porto Alegre: editora Sulina, pp. 58-74.

QOuiras leituras:

- APPLE, Michael e BEANE, James (2000). Escolas democrdticas, Porto: Porto Editora.
- APPLE, Michael (1987). Educacion y poder, Madrid: Paidés/MEC.
- BEANE, James (2005). La integracion del curriculum, Madrid: Ed. Morata.

- BEANE, James (2000). “O que é um curriculo coerente”, in PACHECO, José Augusto {org.)
Politicas de integracdo curricular, Porto: Porto Editora, pp. 72-72.

- CAVACO, M, Helena (1993). "Interdisciplinaridade, diglogo de saberes", Inovacdo, N° 6,
IIE, pp. 181-190.

- CORTESAOQ, Luiza, LEITE, Carlinda, PACHECO, José Augusto (2002). Trabalhar por
projectos em educacdo. Uma inovagdo interessante?, Porto: Porto Editora.

-FAZENDA, Ivani C. A. (1999) Interdisciplinaridade: um projeto em parceria. 4ed. Sio
Paulo: Edi¢Ses Loyola.

- FELIX ANGULO, J. (1994). “Innovaci6n, cambio y reforma: algunas ideias para analizar lo
que estd ocorriendo”, in FELIX ANGULO, J. & NIEVES BLANCO -cord.- feoria ¥
desarrollo del curriculum, Malaga: Ed. Aljibe, pp. 357-367.

- HARGREAVES, Andy (1996). Professorado, cultura ¥ post modernidad (cambiam los
tiempos, cambia el profesorado), Madrid: Ediciones Morata.

- LEITE, Carlinda, GOMES, Licia, FERNANDES, Preciosa (2001). Projectos curriculares
de escola e de turma. Conceber, gerir e avaliar, Porto: Edigdes ASA.

~ MOREIRA, Antonio Flavio e SILVA, Tomaz Tadeu (1994) Curriculo, cultura e sociedade,
S. Paulo: Cortez Editora.

- POMBO, Olga (2004). Interdisciplinaridade: ambicdes e limites, Lisboa: Relégio D’ Agua
Editores.

-POMBO, Olga, GUIMARAES, Henrique M., LEVY, Teresa — org.- {(20006).
Interdisciplinaridade: antologia, Porto: Campo das Letras.
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- RIBEIRO, Anténio Carrilho (1990). Desenvolvimento curricular, Lisboa: Texto Editora
(principalmente pp. 79-94).

- TORRES SANTOME, Jurjo (1994). Globalizacién e interdisciplinaridade: el curriculum
integrado, Madrid: Ed. Morata ( principalemte pp. 15-36).

- ZABALA, Antoni (1998). 4 prdtica educativa. Como ensinar, Porto Alegre: ARTMED
(principalmente pp. 139-166). ,

- ZABALZA Miguel A. (1992). “Do curriculo ao projecto de escola”, in CANARIO, Rui -

org.- (1992) Inovagdo e projecto educativo de escola, Lisboa: Educa, pp. 8§7-107.
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Aulan®7

Obiectivos da aula

- Conhecer mudangas curriculares recentes do sistema educativo portugués.
- Caracterizar essas mudanc¢as nos principios que as orientam e nos procedimentos que
implicam.

- Posicionar-se face a modos como estfo a ser concretizadas essas mudangas.

Conteitdos do programa

Principios, organizagio e percursos do Sistema Educativo Portugués (cont.)
* Mudangas curriculares em Portugal nesta transigio de séculos

Sintese do desenvolvimento da aula

Pretendendo esta aula situar os estudantes face a mudangas curriculares que marcaram a
transicio para o século XXI em Portugal, a aula terd como ponto de partida um debate
centrado nas seguintes questSes: mudangas curriculares para qué?; em qué? como tém sido
instituidas?. E com base nas ideias prévias existentes no grupo que serd desenvolvido um
trabalho diversificado, focado nos seguintes documentos: entrevista de Paulo Abrantes a
revista Noesis (n° 58, Abril/Junho, 2001); artigos publicados pelo jornal a pdgina sobre as
mudangas curriculares dos ensinos basico e secundério; pareceres do Conselho Nacional da
Educacio sobre as mudangas em curso ou consideradas necessarias.

A sistematizagfio feita por cada grupo serd apresentada ao grande grupo e debatida no
quadro de conceitos que apoiam as pesquisas € os referenciais de andlise dos trés textos
seleccionados para apoio a aula.

Propostas para o trabatho independente dos/as estudantes

- Consulta da /nfernet para identifica¢io de mudangas curriculares ocorridas nos tltimos
10 anos.

- Realizagio de um diario temdtico que dé conta do contetido da aula, das opinibes
expressas ¢ da pesquisa realizada na bibliografia e nos documentos consultados.

Textos de apoio:

Texto 9 — FERNANDES, Preciosa (2005). “Da reforma curricular do ensino basico dos
finais dos anos 80 a reorganizagdo curricular dos finais dos anos 90”, in LEITE, Carlinda
~ org. -Mudancas curriculares em Portugal. Transicdo para o século XXI, Porto:
Edicdes ASA, pp. 51-73.
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Texto 10 — SALGUEIRO, Jodo (2005). “O projecio de gestdo flexivel do curriculo e as
possibilidades de construgfio de préticas emancipatérias na escola”, in LEITE, Carlinda

— org. -Mudangas curriculares em Portugal. Transicdo para o século XXI, Porto:
Edigdes ASA, pp. 177-204.

Texto 11 — GODINHO, Maria de Lurdes (2005). “As orienta¢des curriculares para a
educaglo pré-escolar. Um quadro de referéncia para todos os educadores?”, in LEITE,

Carlinda -~ org. -Mudancas curriculares em Portugal. Transi¢do para o século XXI,
Porto: Edi¢des ASA, pp. 33-49.

QOutras leituras:

- CORREIA, José Alberto (1994). “A educagiio em Portugal no limiar do século XXI.
Perspectivas de desenvolvimento futuro”, Educacdo, sociedade & culturas, n° 2, pp. 7-30.

- FORMOSINHO, Jodo e al. (2005). Administragdo da educacdo. Logicas burocrdticas e
logicas de mediagdo, Porto: EdicSes ASA.

- FREITAS, Céndido Varela de (1998). “Inovacfio curricular: o desafio que espera uma
resposta”, in PACHECO, José A. e al. (org.), Actas do III Coléquio sobre Questdes
Curriculares, Reflexdo e inovacdo curricular, Braga: Universidade do Minho, pp. 13-31.

- FREITAS, Candido Varela de (2001). “O curriculo do ensino bésico e as novas perspectivas
para a accdo organizacional e pedagégica”, in AAVV, 4 reorganizacdo curricular do
ensino bdsico, Porto: Edigdes ASA, pp. 17-27.

- HARGREAVES, Andy (1998). Os professores em tempos de mudanga, Lisboa: MacGraw-
Hill.

- LEITE, C. (2001). “A reorganizagfio curricular do ensino bésico. Problemas, oportunidades e
perspectivas”, in AAVV, A reorganizacdo curricular do ensino basico, Porto: Edigdes
ASA, pp. 29-38.

- LEITE, C. (2003). Para uma escola curricularmente inteligente, Porto: Edicdes ASA.

- LEITE, C. - org. - (2005). Mudancas curriculares em Portugal. Transi¢do para o séc. XXI,
Porto: Porto Editora.

- LEITE, C. (2005). “De um projecto nacional a um projecto local — que lugar para as
orientagOes curriculares?”, Perspectivar educacdo, Revista para educadores, n°s 10/11,
pp- 13-16.

- LEITE, C. e LOPES, A: - org. - (2006). 4 escola, curriculo e Jormacdo de identidades.
Estudos investigativos, Porto: Edictes ASA.

- LIMA, Licinio e AFONSO, Almerindo Janela (2002). Reformas da educacdo publica.
Democratizagdo. Modernizagdo, neoliberalismo, Porto: EdicGes Afrontamento.

- MINISTERIO DA EDUCACAO (2001). Gestdo flexivel do curriculo. Escolas partilham
experiéncias, ME/DEB.

-NOVOA A. (1992). As organizagdes escolares em andlise, Col. Temas de Educacfo,
Lisboa: Publica¢Bes D. Quixote.

-NOVOA Ant6nio e POPKEWITZ Thomas (1992). Reformas educativas e formacdo de
professores, Lisboa: Educa.

- PACHECO, José Augusto (2003). “Competéncias curriculares: as praticas ocultas nos
discursos das reformas”, Revista de estudos curriculares, Associagdo Portuguesa de
Estudos Curriculares, ano 1, n° 1, 59-78.
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- POPKEWITZ, Thomas S. (1994). Sociologia politica de las reformas educativas, Madrid:
Ed. Morata.

- SILVA, Luiz Heron da — org. — (1999). Século XXI. Qual conhecimento? Qual curriculo?,
Petrépolis: Editora Vozes.

- TEDESCO, Juan C. (1999). O novo pacto educativo. Educagdo, competitividade e cidadania
na sociedade moderna, V. N. de Gaia: Fundac¢fio Manuel Ledo.

- TEODORO, Antonio — coord. — (1996). Pacto educativo. Aspiracdes e controvérsias,
Lisboa: Texto Editora.

-ROLDAO, M do Céu (1999). Gestdo curricular. Fundamentos e prdticas, Lisboa:
Ministério da Educacio/DEB.
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Aulan®$

Objectivos da aula

- Reconhecer a educagio e o sucesso educativo como direitos de que todos devem usufruir.
- Conceptualizar distintas formas da educacfio face & diversidade cultural das populacges.
- Posicionar-se face a medidas ¢ a procedimentos de educagiio, tendo por referéncia os pilares

propostos pela UNESCO para a educagéo do séc. XXI.

Contenidos do programa

O direito de “todos” 4 educagio e os desafios que se colocam 3 escola nas sociedades actuais
* O direito de “todos” 4 educagio e os desafios de uma escola numa sociedade multicultural

* O curriculo e a diversidade sécio-cultural. Modos de atenciio ao multiculturalismo na educacgio
. porqué uma educagio intercultural?
. que entendimento para uma educagio intercultural?
- estratégias de educagfio nas diferentes respostas educativas a sociedade multicultural

Sintese do desenvolvimento da aula

Esta aula tem como mensagem central a reflexfio de que o desafio de uma “escola para
todos e com todos” implica a transformagio de uma educagdo elitista e monocultural para uma
outra que positivamente responda & diversidade cultural. Neste sentido, ¢ de modo a criar uma
atitude de “aplicagdo edificante”, isto €, uma atitude de questionamento que produza novos
olhares e novos saberes, a aula iniciar-se-4 por um role-playing que simule um caso ocorrido
com uma crian¢a cigana numa escola portuguesa. Os papéis que serfio distribuidos aos
voluntrios para agirem neste role-playing permitira focar, entre outras questdes, aspectos do
etnocentrismo e do relativismo cultural, da educagfio como um direito efou como uma
obrigagdo, da educagdo orientada por uma légica de mera assimilagio ou de comunicagio
intercultural e da educagfio enquanto responsabilidade colectiva e social.

E a partir dos dados recolhidos pelos observadores (todos os estudantes que ndo
assumiram papéis no role-playing), e dos sentimentos daqueles que representaram distintos
papéis, que serd debatida a ideia proclamada pela Declaracfio de Jontien de uma educacfio para
todos. Ao mesmo tempo, em fungdo das opiniBes do grupo, serfio questionadas as teses da
meritocracia ¢ da homogencizagdo cultural e sustentada a necessidade de um procedimento
educacional que proporcione o éxito ¢ a mudanga, sem despersonalizar, isto ¢, que funcione na
légica do “bilinguismo cultural®.

Para a clarificagéio dos conceitos de educagiio face a multiculturalidade, ¢ na intengsio de
proporcionar uma posi¢io mais reflectida, cada estudante responderd de modo anénimo a um
curto inquérito sobre os procedimentos que, em minha opinido, melhor respondem as
populag@es escolares e em formagZo. Este inquérito, enunciado na forma de procedimentos da
educagfio escolar, terd uma relagdo estreita com os conceitos de assimilacionismo, educagio
multicultural passiva ou benigna, educagfio anti-racista ¢ educagfo intercultural critica. As
respostas a este inquérito, recolhido e redistribuido para identificar as posi¢des de maior e de
menor incidéncia, permitirdo sustentar um debate que leve A sistematizagiio dos conceitos e
sustentar a importancia de serem criados processos de comunicacgio intercultural.
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Propostas para o trabalho independente dos/as estudantes

- Consulta de dados estatisticos nacionais que revelem aspectos, quer da diversidade da
populagfo presente em Portugal e dos estudantes que frequentam a educagio escolar, quer dos
indices de escolarizagfo destas populagdes.

- Realizagdo de um didrio tematico que dé conta do conteddo da aula, das opinifes
expressas ¢ da pesquisa realizada na bibliografia e nos documentos consultados.

- Leitura e andlise dos textos de apoio e da bibliografia proposta para a aula niimero 9.

Textos de apoio:

Texto 12 — LEITE, Carlinda (2001). “O lugar da escola e do curriculo na construgéio de
uma educacfo intercultural”, in AAVV Enfases e omissdes no curriculo, S. Paulo:
Papirus Editora, pp. 45-64.

Texto 13 — LEITE, Carlinda (2002). “Sinais e percursos da educagfio e do curriculo em
Portugal, nas ultimas trés décadas”, Acfas do V Coloquio Questdes Curriculares, I Luso-
Brasileiro, Braga, Universidade do Minho, pp. 41-64.

Qutras lelturas:

- BURBULES, Nicholas C. (2003). “Uma gramatica da diferenca: algumas formas de repensar
a diferenca e a diversidade como topicos educacionais”, in GARCIA, Regina Leite €
MOREIRA, Antonio Flavio M., Curriculo na contemporaneidade. Incertezas e desafios, S.
Paulo: Cortez Editora, pp. 159-188.

- CHARLOT, Bernard (2000). Da relagdo com o saber, Porto Alegre: Artmed Editora,
principalmente o capitulo 6 (pp. 77-89).

- CORTESAO, Luiza ¢ STOER, Stephen R. (2003). “A interface de educagdio intercultural e a
gestdo da diversidade na sala de aula”, in GARCIA, Regina Leite ¢ MOREIRA, Antonio
Flavio M., Curriculo na contemporancidade. Incertezas e desafios, S. Paulo: Cortez Editora,
pp. 189-207.

- DARLING-HAMMOND, Linda (2001). El derecho de aprender. Crear buenas escuelas
para todos, Barcelona: Ariel Educacion.

- DELORS, Jaques ¢ al. (1996). Educagdo: um tesouro a descobrir, Porto: EdigSes ASA.
- FAURE, Edgar e al. (1981). Aprender a ser, Lisboa: Livraria Bertrand, trad. 1972.

- GIROUX Henry e FLECHA Ramon (1992). Igualdad educativa y diferencia cultural,
Barcelona: Editorial El Roure.

- LEITE, Carlinda (1996). “Os desafios de uma escola para todos numa sociedade
multicultural”, Rumos, N° 11, Julho/Agosto, pp. 8-10.
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- LEITE, Carlinda (1996). “O multiculturalismo na educaciio escolar - que estratégias numa
mudanga curricular?”, Jnovagdo , Vol. 9, N°1 e 2, HIE, pp. 63-81.

- LEITE, Carlinda (1996). “Que escola basica para o século XXI?”, in MINISTERIO DA
EDUCACAO, Anudrio da educagio 96/97, pp. 14-15.

- LEITE, Carlinda (1998). “Entre a prevengfo e a cura - que op¢io curricular?”, Territdrio
Educativo, N° 4, Dezembro, 1998, DREN. pp- 37-40.

- LEITE, C. (2000). “Uma analise da dimensdo multicultural no curriculo”, in Revista de
Educagdo, Vol. IX, n° 1, pp. 137-142.

- LEITE; Carlinda (2002). O curriculo e o multiculturalismo no sistema educativo POFiugués,
Lisboa: Fundago Calouste Gulbenkian/FCT (capitulos II, V, VI e VII).

- LEITE; Carlinda (2003). Para uma escola curricularmente inteligente, Porto: Edicdes ASA
(parte T).

- LEITE, Carlinda ¢ FERNANDES, Preciosa (2006). “Desafios para um curriculo escolar
comprometido com a inclusfo”, Educagdo. Temas e problemas, ano 2, Universidade de
Evora, Centro de Investiga¢io em Educagéio (no prelo)

- MAGALHAES, Ant6nio e STOER, Stephen R. (2002). 4 escola para fodos e a exceléncia
académica, Porto: Profedigdes.

- MAYOR, Frederico (1990). ““L’éducation pour tour’: défi pour I’an 2000, Perspectives,
vol. XX, N°4, Unesco, pp. 487-497.

- McCARTHY, Cameron (1994). Racismo y curriculum, Madrid: Ed. Morata.
- MEIRIEU, Philippe (2004). Faire I’écolé, faire la classe, Paris: ESF Editeur.

- MOREIRA, Antonio Flavio e SILVA, Tomaz Tadeu da (1994). Cuwrriculo, cultura e
socidade, S. Paulo: Cortez Editora.

- UNESCO (2000). Relatorio mundial sobre a educacdo/2000. O direito & educagdo. Uma
educagdo para todos durante toda a vida, Porto: EdigSes ASA.

- SCHON, D. A. (1994). “La pratica reflexiva: Aceptar y aprender de la discrepancia”,
Cuadernos de Pedagogia, pp. 88-92.

- STOER, Stephen e CORTESAO, Luiza (1999). Levantando a pedra. Da pedagogia
inter/multicultural as politicas educativas numa época de transnacionalizagdo, Porto:
Edic¢des Afrontamento.

- STOER, Stephen ¢ MAGALHAES (2005). 4 diferenca somos nés. A gestdo da mudanga
social e as politicas educativas e sociais, Porto: Edigdes Afrontamento (principalmente
capitulos 5 e 6).
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Aulan®9

Obijectivos da aula

- Reconhecer o imperativo de uma educagio intercultural.
- Perspectivar modos de desenvolver uma educagfo que positivamente responda

multiculturalidade,

Contetidos do programa

A aten¢fio a multicultualidade no curriculo e no sistema educativo portugués e a razdo do
principio da justi¢a curricular
* A politica da diferenga nas mudancas curriculares nesta transigio de séculos
. Antecedentes da educaco intercultural, em Portugal
. O imperativo de uma educagiio intercultural

Sintese do desenvolvimento da aula

Tendo j4 os/as estudantes clarificado conceitos sobre educagiio ¢ multiculturalidade, esta
aula foca a situagiio em Portugal, através de censrios do passado e do presente. Para isso, ¢
tendo como ponto de partida dados estatisticos sobre as populagdes residentes e escolares,
iniciarei um debate que questione quer razdes que estdo na origem das respostas da educagfio 4
multiculturalidade, quer os modos como ela tem sido concretizada. Como procedimentc
metodol6gico, organizarei trabalhos de grupo que permitam: analisar legislacdo sobre a
organizagio da educagdio escolar nos discursos que enuncia face & multiculturalidade;
posicionar-se face ao que observam num video que relata um projecto que pretende promover
uma educagfo intercultural. E a partir dos dados recolhidos e das observagdes feitas que serdo
sistematizadas as medidas tomadas no inicio dos anos 90 (séec. XX) e as razdes que justificam
que se reclame uma atengfo acrescida de todos os educadores e professores comprometidos
com critérios de democracia ¢ de justiga social.

Propostas para o trabalho independente dos/as estudantes

- Realizagdo de um didrio temético que dé conta do conteudo da aula, das opinibes
expressas e do confronio das opiniGes pessoais com a bibliografia consultada.

- Leitura ¢ analise dos textos de apoio e da bibliografia proposta para a aula nimero 10.
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Textos de apoio:

Texto 14 — LEITE, Carlinda (1995). “Multiculturalismo e educacio escolar - Cendrios do
passado ¢ do presente, in S.P.C.E. Actas do IIl Congresso da Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educagdo , pp. 59-91.

Texto 15 — LEITE, Carlinda (2006). “As mudancas curriculares, em Portugal, e a
multiculturalidade™, in LOPES, A. e al. (orgs.) Cultura e politica de curriculo, Brasil:
Junqueira Marin Editores, pp. 91-118.

Nota: existird ainda para apoio 4 aula o texto “LEITE, Carlinda (2006). «A politica da
diferenga nas mudangas curriculares nesta transigfo de séculos»™ (doc. policopiado).

QOuiras leituras:

- CARVALHO, Rosingela Tenorio de (2004). Discursos pela interculturalidade ne campo
curticular da educagdo de jovens e de adultos no Brasil nos anos 1990, Recife: Edicdes
bagaco (principalmente cap.I).

- CORTESAO, Luiza e STOER, Stephen (1996). “A interculturalidade e a educagfo escolar:
dispositivos pedagdgicos e a construcfio da ponte entre culturas”, Inovacdo, Vol. 9, IIE,
n%s 1 e 2, pp. 35-51.

- CORTESAO, Luiza (1994). “Quotidianos marginais desvendados pelas  criangas”,
Educacdo, Sociedades & Culturas, 1, pp. 63-87.

- GIMENOQ SACRISTAN, José (2003). Educar e conviver na cultura global,. Porto: Edigdes
ASA.

- LEITE, Carlinda (2006). A aten¢do ao mwulticulturalismo nas politicas da educacéo
escolar em Portugal”, in Actas do VII Colégquio sobre Questdes Curriculares/III Luso
Brasileiro, Braga: Universidade do Minho (no prelo).

- MAY, Stephen (1994). Making multicultural education work, Toronto, Ontério: Institute for
Studes in Education.

- McLAREN, Peter (1997). Pedagogia critica y cultura depredadora. Politicas de opsicion en
la era posmoderna, Barcelona: Paidos.

- PERRENOUD, Philippe (1978). “Das diferengas culturais as desigualdades escolares: a
avaliagdo e a norma num ensino diferenciado”, in Andlise Psicologica, N° 1, Vol. II,
Out./78, pp.137-156.

- RODRIGUES, David - org.- (2003). Perspectivas sobre a inclusdo. Da educacdo a
sociedade, Porto: Porto Editora.

-ROLDAO, M® do Céu (2003). Diferenciacdo curricular revisitada. Conceito, discurso e
praxis, Porto: Porto Editora.

- STOER Stephen (1994). “Construindo a escola democrdtica através do ‘campo da
recontextualizagfio pedagogica’ ", Educacdo, Sociedade & Culturas.,N° 1, pp. 7-27.

- TOURAINE, Alain (1998). Iguais e diferentes — poderemos viver juntos?, Lisboa: Instituto
Piaget.
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- ZEICHNER, Kenneth (1993). A formacdo reflexiva de professores: ldeias e prdticas,
Lisboa: Educa (principalmente Gltimo capitulo, pp. 73-112).
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Aulan® 10

Objectivos da aula

- Reconhecer a necessidade de intervir no curriculo para que a escola ndo seja um lugar de
exclusfo.
- Perspectivar modos de organizar e desenvolver o curriculo que se orientem por principios de

justica social e curricular.

Conteitdos do programa

A atengdo a multicultualidade no curriculo e no sistema educativo portugués e a razdo do
principio da justica curricular (cont.)

* Pilares da educagdo para o século XXI

* Questdes da justica curricular

Sintese do desenvolvimento da aula e dos contetdos

Tendo por base os quatro pilares da educagfio propostos para o séc. XXI pela comissdo
internacional no relatério para a UNESCO, sera estabelecido um debate em torno dos sentidos
para que apontam e dos modos de os concretizar. A rejei¢lo de praticas que optam por uma
“atitude subtractiva”, isto €, de uma pratica educacional que ignora a diferenga, ou por uma
“atitude aditiva”, que apenas se preocupa em preencher os aspectos considerados em défice,
devera levar a reconhecer, quer a necessidade de um ensino diferenciado, quer a importancia
de existir uma implicagdo activa dos professores nos projectos curriculares e nos processos de
os desenvolver, de modo a que sejam dadas respostas adequadas as situagdes reais e as
caracteristicas diversas dos estudantes.

Do ponto de vista metodoldgico, depois de apresentados os pilares da educagfio para o
s¢c.XXI ¢ de, em torno deles, ter ocorrido o debate atras referido, caracterizarei a sua relagdo
com os principios de justiga curricular a que se refere Connel (1997).

O trabalho de grupo sobre o texto “Fazer a Ponte” (Pacheco J., 2004) tera como intengdo o
estabelecimento de relagBes entre o que foi teoricamente apresentado e sistematizado do
debate. Isto ¢, pretenderd responder a questio: em que medida estfo presentes na descricdo da
organiza¢do e do modo de trabalho da Escola da Ponte os principios e as ideias referidas para
uma educagio que se orienta pelos principios da justica curricular.

Propostas para o trabalho independente dos/as estudantes

- Realizagiio de um didrio tematico que dé conta do contetido da aula, das dindmicas
ocorridas e das opinides pessoais face  bibliografia consultada.

- Leitura e andlise dos textos de apoio e da bibliografia proposta para a aula namero 11.
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Textos de apoio:

Texto 16 — DELORS, Jaques ¢ al. (1996). “Os quatro pilares da educagio”, in Educagdio um
tesouro a descobrir, Porto: Ed. ASA, Cap. 4, pp. 77-88.

Texto 17 — CONNELL, Ronald W. (1997). “La justicia curricular™, in Lscuelas y justicia
social, Madrid: Edi¢oes Morata, pp. 63-79.

Nota: para o trabalho de grupo na aula recorre-se ao texto: PACHECO, José (2004). “Fazer a
Ponte”, in OLIVEIRA, Inés Barbosa de — org. — Alternativas emancipatérias em
curriculo, S. Paulo: Cortez Editora, pp. 88-102.

Qutras leituras:

- CRAIIAY, Marcel (2002). Poderd a escola ser justa e eficaz? Da igualdade das
oportunidades d igualdade dos conhecimentos, Lisboa: Instituto Piaget/Horizontes
Pedagogicos.

- FORQUIN, Jean C. (1989). Ecole et culture. Le point de vue des sociologues britaniques,
Bruxelles: Ed. De Boeck Université.

- GIROUX, Henry (1986). Teoria critica e resisténcia em educagdo, Petropolis: Ed. Vozes.

- GIROUX, Henry (1990). Los professores como intelectuales. Hacia una pedagogia critica
del aprendizage. Barcelona: Ed. Paidés/M.E.C.

- JORDAN, José A. (1994). La escuela multicultural, Un reto para el professorado,
Barcelona: Paidoés.

- KEMMIS, Stephen (1988). El curriculum. Mds alld de la teoria de la reproduccion, Madrid:
Ed. Morata.

- LEITE, Carlinda (2002). “Sinais e percursos da educacfio e do curriculo em Portugal, nas
iltimas trés décadas™, Actas do V Coldquio Questbes Curriculares, I Luso-Brasileiro,
Braga, Universidade do Minho, pp. 41-64.

- LEITE, C. (2005). “Politicas de curriculo em Portugal e (im)possibilidades da escola se
assumir como uma instituicdo curricularmente inteligente”, Revista Curriculo Sem
Fronteiras, Vol. 6, n® 2/2006, http://www.curriculosemfronteiras.org/artigos.htm

- PEROTTI A. (1994). Plaidoyer pour l'interculturel, Strasbourg: Conseil de I'Europe.

- QCDE (1987). L'éducation multiculturelle, Paris: CERIE.

- RODRIGUES, David (org.). Perspectivas sobre a inclusdo, Porto: Porto Editora.

- STOER, Stephen R. (1994). “Construindo a escola democrdtica através do ‘campo da

recontextualiza¢do pedagogica’™, Educagdo, sociedade & culturas, Revista da Associacio
de Sociologia e Antropologia da Educacdo, Porto: Edi¢cdes Afrontamento, n° 1, pp. 7-27.

- STOER, Stephen R. e MAGALHAES, Antonio (2005). A4 diferenga somos nés. A gestdo da
mudanga social e as politicas educativas e sociais, Porto: Edigdes Afrontamento.

- ZABALZA, Miguel (1999). “Diversidade e curriculum escolar: que condi¢@es institucionais
para dar resposta 4 diversidade na escola”, ME/DEB/IIE, Forum escola, diversidade,
curriculo, Lisboa: Ministério da Educacfo, pp. 93-119.
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[ Aula n° 11

Objectivos da aula
- Reconhecer a relagdo que existe entre o conceito de curriculo e os papéis atribuidos a

educagdio e aos seus agentes
- Perspectivar modos de organizar e desenvolver o curriculo mais consentineos com uma

educacio que positivamente responda aos desafios que se t€m colocado a educagiio escolar,

Contetdos do programa

Evolugio nas concepgdes de curriculo na sua relagdo com papéis atribuidos a educagdio
escolar

* Conceitos de educagdio e de curriculo - que relagdes?
- que conceito(s) de curriculo correspondem ao senso comum?
- que conceito de curriculo para a escola actual?

* Quadros classificativos e evolugiio nos conceitos de curriculo

Sintese do desenvolvimento da aula

Depois de apresentados os objectivos da aula, os estudantes trabalhardo em grupo sobre o
texto de apoio “Comegando uma conversa sobre curriculo” (texto n° 18) de modo a
identificarem: quest&es levantadas pelos autores neste didlogo; questdes que a leitura me/nos
suscitou.

A apresentaglio das questdes identificadas pelos grupos servira para alimentar uma
exposicdo dialogada que permita a sistematizacio de conceitos de curriculo e o
reconhecimento da polissemia do conceito nas suas relagdes com os papéis atribuidos &
educagdo e aos agentes educatives. Os modos como estes conceitos tém evoluido serdio
também objecto de andlise a partir, quer de elementos retirados do texto n° 18, quer de uma
sistematizagdo que apresentarei com conceitos de varios autores (Bobbitt, Tyler, Taba,
Lundgren, Jackson, Zabalza, Sacristan, ILeite, Roldso, etc.) para que os estudantes
identifiquem o que t8m de comum e de distinto esses conceitos.

A reflexdio sobre os elementos que constituem um curriculo ¢ aspectos a ter em conta na
sua organizagio e acompanhamento terd como ponio de partida a andlise da descri¢do da
construgdo do “Curriculo Dentes-de-Sabre”, texto fornecido para um trabalho de grupo que
identifique: etapas de concepedio e de desenvolvimento do curriculo; aspectos que estiveram
na origem do sucesso inicial deste curriculo; aspectos que podem Justificar o seu fracasso;
conceitos de educagdo e de curriculo que atravessam o texto.
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Propostas para o trabalho independente dos/as estudantes

- Realizagdio de um didrio temdtico que dé conta do contetido da aula, das questdes
levantadas e das sistematizagSes que foram feitas, na sua relagio com a bibliografia
consultada.

- Leitura e analise dos textos de apoio e da bibliografia proposta para a aula niimero 12.

Textos de apoio:

Texto 18 —. GARCIA, Regina Leite ¢ MOREIRA, Antonio Flavio M. (2003). “Comegando
uma conversa sobre curriculo”, in GARCIA, Regina Leite ¢ MOREIRA, Antonio Fldvio

M., Curriculo na contemporaneidade. Incertezas e desafios, S. Paulo: Cortez Editora, pp.
7-39.

Texto 19 —. PACHECO, José A. (2005). Estudos curriculares. Para uma compreensdo critica
da educagdo Porto: Porto Editora, pp. 31-41 (“O que é o curriculo?”).

Nota: no trabalho de grupo sera também usado o texto “Curriculo Dentes-de-Sabre”

Outras leituras;

- APPLE, Michael (1986). Ideologia y curriculo, Madrid: Akal.
- APPLE, Michael (1982). Educacién y poder, Barcelona: Ed. Paidés/MEC.

- BERTRAND, Yves e VALOIS, Paul (1994). Paradigmas educacionais. Escola e
sociedades. Lisboa: Instituto Piaget/Horizontes Pedagogicos.

- BEYER, Landon E. ¢ APPLE, Michael W. (1998). The curriculum. Problems, politics and
possibilities, New York: State UniversityofNew York Press.

- BOBBITT, Franklin (1941). The curriculum of modern education, New York: MacGraw-
Hill Book Company.

- CONNELLY, F. ¢ LANTZ, O. (1991). “Definitions of curriculum. An introduction®, in
LEWY, Arieh. (ed.). The international encyclopedia of curriculum, Oxford: Pergamom
press, pp. 15-18.

- CONTRERAS DOMINGO José (1991). Ensefianza curriculum y profesorado, Madrid: Ed.
AKAL.

- FERNANDES, Margarida Ramires (2000). Mudanca e inovagdo na pés-modernidade.
Perspectivas curriculares. Porto: Porto Editora.

- GIMENO SACRISTAN, José (1998). “O curriculo: os conteados do ensino ou uma analise
pratica?”, in: GIMENO SACRISTAN, José e PEREZ GOMEZ, Angel I. Compreender e
transformar o ensino, Porto Alegre: Artmed, pp. 119-148.

- GIMENO SACRISTAN, José (1988). “Las teorias sobre el curriculum: Elaboraciones
parciales para una practica compleja”, in: El Curriculo: una Reflexion sobre la prdctica,
Madrid: Ed. Morata, pp. 43-64.
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- JACKSON, Philip (1992). “Conceptions of curriculum and curriculum specialists”, ir
JACKSON, Philip (ed.) Handbook of research on curriculum, New York: Macmillan
Publishimng Company, pp. 3-40.

- LUNDGREN, UIf (1997). Teoria del curriculum y escolarizacion, Madrid: Ed. Morata.

- MACHADQ, Fernando ¢ GONCALVES, M? Fernanda (1991). Curriculo e desenvolvimento
curricutar. Problemas e perspectivas, Porto: Edigdes ASA.

- MAGER, Robert ¢ KENNETH Beach (1967). Developing vocational instruction, Belmont,
Califérnia: Fearon Publishers.

- PACHECO, José Augusto (1996). Curriculo: teoria e praxis, Porto: Porto Editora.
- PACHECO, José Augusto (2002). Politicas curriculares, Porto: Porto Editora.

- PINAR, William (2003). “A internacionaliza¢fo dos estudos curriculares: um relatério da
sua histéria ¢ estatuto”, Revista de Estudos Curriculares, ano 1, n® 1, Associasgfio
Portuguesa de Estudos Curriculares, pp. 7-31.

- RIBEIRO, A. C. (1990) Desenvolvimento curricular, Lisboa: Texto Editora, pp. 79-94.

- SCHWAB, Joseph (1989). “Um enfoque pratico como lenguage para el curriculum”, in
GIMENO SACRISTAN, José e PEREZ GOMEZ, Angel 1. La ensefianza: su leoria y su
prdtica, Madrid: Ed. Akal, pp. 197-209.

- TABA Hilda (1962). Curriculum development: theory and pratice, New York, Harcourty:
Bruce and World.

- TORRES SANTOME, Jurjo (1998). El curriculum ocuito, Madrid: Ed. Morata, 6* edicion.

- TYLER R. (1976). Principios basicos de curriculo ¢ ensino, Porto Alegre: Globo (copy
1949).

- TRILLO, Felipe - coord. - (2000). Atitudes e valores no ensino, Lisboa: Insfituto
Piaget/Horizontes Pedagdgicos.

- ZABALZA Miguel A. (1992). Planificagdo e desenvolvimento curricular na escola, Porto:
Ed. ASA.
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Aulan®12

Objectivos da aula

- Relacionar diferentes modos de organizar e desenvolver o curriculo com os objectivos que se
lhe atribuem e com as concepgdes que o orientam.

- Perspectivar melhorias das praticas curriculares fundamentadas em contributos te6ricos.

Conteirdos do programa

A educaggio em diferentes paradigmas curriculares

* Teorias do curriculo e paradigmas de desenvolvimento curricular nas suas relages com
os modos de trabalho pedagdgico e com os mandatos atribuidos 4 escola ¢ & educacdo

- Papéis dos professores e formadores em diferentes paradigmas curriculares (corrente do
racionalismo académico; teorias técnicas; teorias préticas; teorias criticas; teorias pds-
criticas)

Sintese do desenvolvimento da aula

O tema desta aula, a par da aquisicio de conhecimentos sobre teorias curriculares que
apoiem a construgdo de grelhas de analise do curriculo no sistema educativo portugués,
permite também articular conhecimentos que foram sendo obtidos e aprofundados ao longo do
ensino e da aprendizagem nesta disciplina. Por isso, a aula, do ponto de vista metodologico,
comega por questionar o grupo de estudantes sobre aspectos que caracterizam a corrente do
racionalismo académico, as tcorias técnicas, as préticas, as ctiticas e as pés-criticas. E a partir
da enunciagio dessas caracteristicas que irei introduzindo elementos que permitam identificar
o que as distingue e sistematizar as concepgdes de educagio € formagdo que as suportam, os
processos educacionais para que apontam, os papéis que atribuem aos professores, aos alunos
© a outros agentes educativos; e 0s modos como entendem a avaliagio.

Esta sistematizacio serd feita, numa f{ase prévia, pelo desafio ao grupo de estudantes para
que, apoiando-se no que foi referido na aula e no que foi lido na bibliografia de apoio,
preencham um quadro de caracteristicas das diversas teorias. Cada grupo focara apenas uma
delas e a jungdo desses trabalhos permitira um debate que justifique o que possa existir de
distinto entre as caracteristicas identificadas pelos grupos e as que por mim foram exXpressas
numa grelha previamente preenchida.

Propostas para o trabalho independente dos/as estudantes

- Contacto com professores de diversos niveis de ensino para a realizagdo de uma curta
entrevista ou preenchimento de um inquérito que permita identificar, a partir das concepgdes e
procedimentos seguidos por esses docentes, as teorias que t8m subjacentes as suas praticas.

- Sistematizagdo dos dados recolhidos e respectiva analise.
- Leitura e analise dos textos de apoio e da bibliografia proposta para a aula ntiimero 13.
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Textos de apoio:

Texto 20 — LESNE, Marcel (1977). “Modos de trabalho pedagégico”, in Trabalho
pedagdgico e formagdo de adultos, Lisboa: Fundag@o Calouste Gulbenkian, pp. 236-240.

Texto 21 —. LEITE, Carlinda (2002). O curriculo e o multiculturalismo no sistema educativo
portugués, Lisboa: Funda¢io Calouste Gulbenkian/FCT (cap. I, pp. 49-90 relativo as
“teorias curriculares™).

Quiras leituras:

- CHO, Sechwa (2006). “Em torno da linguagem do possivel: revisitando a pedagogia critica”,
in PARASKEVA, Jodio, ROSSATTO, Cesar e ALLEN, Ricky L., Reinventar a pedagogia
critica, Mangualde: Edi¢des Pedago, pp. 153-173.

- CONTRERAS DOMINGO José (1991). Ensefianza curriculum y profesorado, Madrid: Ed.
AKAIL.

- CORREIA, José Alberto - org. — (1999). Formacgdo de professores. Da racionalidade
instrumental a ac¢do comunicacional, Porto: Edigdes ASA, Cademos Correio
Pedagdgico.

- CORREIA, José Alberto (1999). Os «lugares-comuns» na formagédo de professores, Porto:
EdigSes ASA, Cadernos Correio Pedagégico.

- CORTESAQ, Luiza (2000). Ser professor: um oficio em extingdo? Reflexdes sobre prdticas
educativas face a diversidade no limiar do séc. XXI, Porto: Ed. Afrontamento.

- ELLIOT, John (1988). “A curriculum for the study of human affairs: the contribution of
Lawrence Stenhouse”, Journal of curriculum studies, 15 (2), pp. 105-123.

- ESTRELA, M® Teresa (2002). “Modelos de formagfio de professores e seus pressupostos
conceptuais, Revista de Educacéo, Vol. X1, n°1, 17-29.

- ESTRELA, M? Teresa (1996). “Deontologia e profissionalismo docente”, Actas do Férum
Educacdo Professor/a: uma profissdo em mudanga; Lisboa: FPCE-UL, pp. 367-375.

- FREITAS, Céindido Varela de (1998). “Inovagio curricular: o desafio que espera uma
resposta”, PACHECO, José A. e al. Actas do III Coléquio sobre Questdes Curriculares,
Reflexdio e Inovagdo Curricular, Braga, Universidade do Minho, pp. 13-31.

- GIROUX Henry (1990). Los profesorees como intelectuales: hacia una pedagogia critica
del aprendizaje, Madrid: Ed. Paidos.

- GOODSON, Ivor F. (1984). “Subjects for study: towards a social history of curriculum”, in
BALL, Stephen e GOODSON, Ivor, Defining the curriculum, London: The Falmer Press,
pp 25-44.

- GOODSON, Ivor F. (2001). O curriculo em mudanga. Estudos na construcdo social do
curriculo, Porto: Porto Editora.

- HOBSON, Cloy (1943). “Franklin Bobbitt: pioneer in curriculum making”, Curriculum
Journal, 14 (1), pp. 14-17.
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- KLIEBARD, Herbert (1997). “Curriculum theory: give me a ‘for instance’, Curriculum
inquiry, 6 (4), pp. 257-269.

- LEITE, C.,, MATOS M., SILVA D., TERRASECA M., (1991). “Modelos de escola:
tradicional, tecnicista, cognitivista, humanista. (doc. policopiado, Curso Avaliacdo: que
modelos na escola actual?, Porto: GETAP).

- MAGER, Robert F. (1976). Atitudes favordveis ao ensino, Porto Alegre: Editora Globo
{copy 1963).

- MAGER, Robert F. e PIPE, Peter (1976). Andlise de problemas de desempenho, Porto
Alegre: Editora Globo (copy 1970).

- PACHECO, José Augusto — org. - (2000). Politicas de integracdo curricular, Porto: Porto
Editora.

- PERRENOUD, Philippe (1999). Dix nouvelles compétences pour enseigner, Paris: ESF
Editeur.

- ROLDAQ; M® do Céu (1999). Curriculo e gestdo das aprendizagens: as palavras e as
prdticas, Aveiro: Universidade de Aveiro/Centro Integrado de Formagio de Professores.

- ROLDAQ; M* do Céu — coord. - (2005). Estudos de prdticas de gestdo do curriculo — que
qualidade de ensino e de aprendizagem, Lisboa: Universidade Catolica Portuguesa.

- SCHWAB Joseph (1969). The Practical: A Language for curriculum, School Review, 78, pp.
1-23.

- SCHWAB Joseph (1969). Un enfoque practico como lenguaje para el curriculum, in:
GIMENO SACRISTAN, José e PEREZ GOMEZ, Angel (1989): La enseiianza: su teoria
¥ su prdctica, Madrid: Ed. Akal, S.A., 3% ed.

- SILVA, Tomas Tadeu da (2000). Teorias do curriculo, Porto: Porto Editora.

- SILVA, Tomés Tadeu da (2000). Teoria cultural ¢ educagdo. Um vocabuldrio critico, belo
Horizonte: Auténtica.

- TABA, Hilda (1974). El desarrollo del curriculum. Teoria y prdtica, Buenos Aires: Ed.
Troquel.

- TANNER D. e TANNER L. (1980). Curriculum development: theory into pratice, New
York: Macmillam Publishing C° Inc..

- TYLER Ralph (1976). Principios bésicos de curriculo e ensino, Porto Alegre: Globo (copy
1949).

- WILLIS, George (1968), “Curriculum theory and the context of curriculum”, Curriculum
Theory Network, 4 (4), pp. 263-280.

- ZEICHNER, Kenneth (1993). "El maestro como profesional reflexivo", Cuadernos de
pedagogia, 220, Dez., 1993, pp. 44-49.
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Aulan® 13

Obijectivos da aula

- Perspectivar a educagio escolar como contributo para uma mudanga positiva da sociedade.
- Fundamentar processos de organizagio de estudos curriculares em que existam relacdes

entre a teoria € a pratica.

Conteudos do programa

A educagfio em diferentes paradigmas curriculares (cont.)
* O curriculo num paradigma de intervengiio € de reconstrucionismo social
* As relagdes teoria-pratica nos processos de estudo e de investigago curriculares

Sintese do desenvolvimento da aula

Tendo como referentes a ideia de que o curriculo é fruto de uma construggo cultural e
social e que, simultaneamente, deve gerar efeitos de mudanga nesse cultural e social, a aula
pretende contribuir para um debate focado nas seguintes questdes: que mandatos podem e
devem ser atribuidos 4 escola e ao curriculo?; o que deve distinguir os diversos niveis de
educacdo e de ensino?; que critérios devem presidir 4 selecgfio dos conhecimentos e que
objectivos devem orientar a formac#o?

Como ponto de partida para este debate e para o aprofundamento destas ideias, em
trabalho de grupo, os/as estudantes analisam a entrevista a0 pensamento € politica curricular
de William Pinar contida no livro: LOPES, Alice Casimiro e MACEDO, Elizabeth — orgs. -
(2006). Politicas de curriculo em multiplos contextos, S. Paulo: Cortez Editora, pp. 13-37.E a
partir dos elementos recolhidos que sistematizarei as caracteristicas do curriculo como
reconstrugdo social e as possibilidades que oferece no estabelecimento de relages entre a
teoria ¢ a prética. E € na base destes conhecimentos tedricos que devem ser fundamentadas as
opinides face as questdes atras enunciadas e mobilizadoras do debate.

Propostas para o trabalho independente dos/as estudantes

- Realizagio de uma recensio a uma das entrevistas a educadores criticos {apresentadas no
livro “TORRES, Carlos Alberto e al. (2000). Educacdo, poder ¢ biografia pessoal. Didlogos com
educadores criticos, Porto Alegre: ArtMed™), para caracterizar posi¢bes dos autores face aos
motivos que estdio na base de um posicionamento curricular critico, as possibilidades que the
atribuem e aos limites que lhe reconhecem.

- Leitura e anélise dos textos de apoio e da bibliografia proposta para a aula niimero 14.
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Textos de apoio:

Texto 21 —. LEITE, Carlinda (2002). O curriculo e o multiculturalismo no sistema educativo
portugués, Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian/FCT (cap. 1, pp. 72-90 relativo a “O
curriculo como reconstrugéio social/teoria critica™)

Texto 22 — RODRIGUEZ ROJO, M. (1997). Hacia una diddctica critica, Madrid: Ed. La
Muralla, pp. 123-146.

Nota: para o trabalho de grupo na aula recorre-se a entrevista William Pinar contida no livro:
LOPES, Alice Casimiro e MACEDO, Elizabeth — orgs. - (2006). Politicas de curriculo em
nmiiitiplos contextos, S. Paulo: Cortez Editora, pp. 13-37.

Qutras leituras:

- APPLE, Michael (1997). Os professores e o curriculo. Abordagens sociolégicas, Lisboa:
Educa.

- BALL; Stephen (1997). Education reform. A critical and post-structural approach, Oxford:
Open University Press.

~ CORREIA, José Alberto (1998). Para uma teoria critica em educagdo, Porto: Porto Editora.
- DOLL, William (2002). Curriculo: uma perspectiva pos-moderna, Porto alegre: Artmed

- DOYLE, W. ¢ PONDER, G. A. (1997). “The practically ethic in teacher decision-making”,
Interchange, 8, pp. 1-12.

- ESCUDERO MUNOZ ¢ GONZALEZ GONZALEZ (1984). La renovacion pedagigica:
algunos modelos tedricos y el papel del professor, Madrid: Editorial Escuela Espaiiola, S.
A..

- ESCUDERO MUNOZ (1981). Modelos didacticos, Barcelona: Oikos-Tav.

- ESCUDERO MUNOZ, J. M. (1988). “La inovacién y la organizaciéon escolar” in
PASCUAL, R. -org.- La gestion educativa, ante la innovacién y el cambio, Madrid:
Congresso Mundial Vasco, Ed. Narcea, pp. 84-99.

- GIMENO SACRISTAN, José (1988). El curriculum. Una reflexion sobre la prdtica,
Madrid: Ed. Morata.

- GIMENO SACRISTAN, José (1988). Teoria de la ensefianza y desarrollo del curriculo,
Madrid: Ed. Morata.

- GIROUX, Henry (1993). “O pés-modernismo e o discurso da critica educacional”, in
SILVA, Tomaz Tadeu da (org.). Teoria educacional critica em fempos pos-modernos,
Porto Alegre: ArtMed, pp. 9-40.

- GOODSON, Ivor (1997). 4 construgdo social do curriculo, Lisboa: Educa.

- LOPES, Alice Casimiro (2005). “Politica de curriculo: recontextualizagdio e hibridismo”,
Curriculo sem fronteiras, Vol 5, n° 2, http://www.curriculosemfronteiras
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- LOPES, Alice Casimiro e MACEDQ, Elizabeth — orgs. - (2006). Politicas de curriculo em
multiplos contextos, S. Paulo: Cortez Editora.

- MACLAREN, Peter (1993). “Pés-modernismo, pds-colonialismo e pedagogia”, in SILVA,
Tomaz Tadeu da (org.). Teoria educacional critica em tempos pés-modernos, Porto
Alegre: ArtMed, pp. 41-69.

- MOREIRA, Antonio Flavio (1997). “Curriculo, utopia e pés-modernidade”, in MOREIRA,
Antonio Flavio (org.). Curriculo: questbes atuais, S. Paulo: Papirus Editora, pp. 9-28.

- MOREIRA, Antonio Flavio (1998). “A configuragio atual dos estudos curriculares: a crise
da teoria critica”, in COSTA, Marisa (org.). O curriculo nos limiares do contempordneo,
rio de Janeiro: DP& A Editora, pp. 11-36.

- PACHECO, José¢ A. (2002). “Notas para uma sintese de uma década de consolidacio dos
estudos curriculares”, Investigar em Educacdo, Revista da Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educagfio, volume 1, n° 1, pp. 227-273.

- SANTOS, Boaventura de Sousa (1999). Porque ¢ tdo dificil construir uma teoria critica?,
Revista Critica de Ciéncias Sociais, n° 54, pp 197-215.

- TORRES, Carlos Alberto e al. (2000). Educacdo, poder e biografia pessoal. Didlogos com
educadores criticos, Porto Alegre: ArtMed.

- YOUNG, Michael (1998). The curricudum of future. From the ‘new sociology of education’
to a critical theory of learning”, London: Falmer Press.
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Aulan® 14

Objectivos da aula

- Reconhecer vantagens e limitagdes tanto numa organizac¢do curricular nacional como numa
organizacio local.

- Reconhecer as assessorias como meios de promogdo do desenvolvimento e da inovagiio
local.

- Perspectivar modos de configuragéio de assessorias na educagdo escolar.

Contettdos do programa

A territorializagfo nas politicas curriculares
* Questdes em torno de um curriculo nacional ou de um curriculo local - que sentidos ¢
que op¢des?
* Papéis dos professores/educadores e dos alunos nas relagdes com o saber
* Discursos e praticas sobre o lugar da escola e dos professores nesta transicgio de séculos
* Que lugar para as assessorias na educagfio escolar?

Sintese do desenvolvimento da aula

A par dos conceitos de globalizacio e de mundializagio que tém, nos WGltimos anos,
invadido os discursos das varias esferas da vida, tem ganho expressio o conceito de
territorializagfio, que se lhes opde por se encontrar associado i valorizaciio do local. Esta
contradi¢io € igualmente reconhecida pela equipa do relatério para a UNESCO sobre a
educagdio para o século XXI (Delors, J. € al., 1996) quando refere que as transformacées das
sociedades modernas se t8m dado no sentido da mundializac8o mas também no da busca de
multiplas raizes particulares. E estes dois sentidos, que tém na sua origem paradigmas
distintos, acarretam para a educagfio escolar modos também distintos de organizacio.

E no quadro desta situacdo contraditéria que, nesta aula, se pretende reflectir e debater a
territorializagdio da educagfio enquanto modelo organizativo ¢ de acglo que se opde a
uniformidade imposta pelas super-estruturas para se focar no especifico € no particular, num
estabelecimento de redes sociais e institucionais locais.

Sendo o objecto de estudo para esta focagem o curriculo e a educagfio escolar com ele
configurada, do ponto de vista metodologico comegar-se-2 a andlise por um debate em torno
da questdo: organizar a educagfio em torno de um curriculo nacional ou de um curriculo local,
que vantagens? Que inconvenientes?

Para a realizagio do debate, a turma sera organizada em dois grupos: um que defenderd um
curriculo nacional e outro que defenders um curriculo local. A preparagdo dos argumentos a
que os/as estudantes devem recorrer para defenderem as suas posi¢les sera apoiada em
documentos que sistematizem vantagens e inconvenientes de cada uma das opedes. Realizado
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0 debate, e a sua sistematizagfio, estabelecerei relacdes entre os argumentos apontados e a
situagfo que caracteriza o sistema educativo portugués nos diversos niveis de ensino.

Na sistematizagfio desses argumentos, serfio ainda estabelecidas relagdes com implicacgdes
da territorializagfio da educagfio para os professores e para as comunidades educativas. E no
ambifo desta responsabilidade partithada e deste envolvimento colectivo que sera debatido o
lugar e o papel das assessorias na educago.

Propostas para o trabalho independente dos/as estudantes

- Realizagfo de um didrio temético que dé conta do contetido da aula e situe o lugar que
podem ter licenciados/as em Ciéncias da Educacfio em assessorias a processo educativos
locais.

- Analise dos documentos que apoiaram a construgio do saber nesta disciplina e que
constituirdo fonte de consulta para a realizagio da sintese de avaliagfio da aprendizagem na
aula n® 15.

Textos de apoio:

Texto 23 — LEITE, Carlinda (2005). “A territorializagdo das politicas e das praticas
educativas” in LEITE, C. (org.). Mudancas curriculares em Portugal. Transi¢do para o
séc. XXI, Porto: Porto Editora, pp. 15-32.

Texto 24 — SARMENTO, Manuel Jacinto e FORMOSINHO, Jodo (1999). “ A emergéncia de
um novo paradigma de escola” in Comunidades Educativa, Novos Desafios a Educacdo
Bdsica. Braga: Livraria Minho, pp.73-87.

Texto 25 — BOL{VAR, Ant6nio (2006). “Um olhar actual sobre a mudanca educativa: onde
situar os esforgos de melhoria?”, in LEITE, Carlinda e LOPES, Amélia (2006). Escola,
curriculo e formagdo de identidades, Porto: Edigbes ASA, pp- 10-31.

Cutras leituras:

- APPLE, Michael (1994). “A politica do conhecimento oficial: faz sentido a ideia de um
curriculo nacional?”, in MOREIRA, Antonio Flavio e SILVA, Tomaz Tadeu da,
Curriculo, cultura e sociedade, S. Paulo: Cortez Editora, pp. 59-91.

- ARDOINO, Jacques (1991). "Du bon ou du mauvais usage du projet", Cahiers
Pédagogiques, 292 -293, pp. 26-28.

- BARROSO Jodo -org.- (1996). O estudo da escola, Porto: Porto Editora

- BARROSO, Jodo (2005). “Do projecto educativo de escola a um projecto local de
educagiio”, in BARROSO, Jodo, Politicas educativas e organizacdo escolar, pp. 123-144.
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-BALL; Stephen (2001). “Diretrizes politicas globais e relagdes politicas locais em
educagdo”, Curriculo sem fronteiras, Vol 1, n° 2, http:/fwww.curriculosemfronteiras

~-BOLIVAR, Antonio (2003). Como melhorar as escolas. Estratégias e dindmicas de
melhoria das prdticas educativas. Potencialidades e limites das estratégias de
desenvolvimento e mudanga, Porto: EdicGes ASA.

- CAETANO, Ana Paula (2005). “Mediagio em educacfio: da conceptualizacio ¢
problematizagéio de alguns lugares comuns 4 modelizagio de casos especificos”, Revista

de Estudos Curriculares, Associagio portiguesa de Estudos Curriculares, ano 3, n° 1, 41-
63.

- CANARIO, Rui (1992). “Escolas e mudanca: da l6gica da reforma 2 I6gica da inovacio”, in
ESTRELA, Albano ¢ FALCAO, M* Eugénia - orgs. - Il Coloquio Nacional da
AIPELF/AFIRSE - A reforma curricular em Portugal e nos paises da Comunidade
Europeia, Lisboa/FPCE, pp. 195-220.

- CORREIA, José¢ Alberto (1989). Inovacdo pedagdgica e formagio de professores, Porto:
EdigGes ASA.

- CROS Francoise (1986 ¢ 1988). "Le projet d'établissernent scolaire: histoire, méthodologie,
et mise en oeuvre", Education Permanente, 86, pp. 37-49 e Education Permanente, 87.

~ FORMOSINHO, Jodo e MACHADO; Jodo (1998). “Politicas educativas globais”, Actas do
Seminario 4 territorializa¢do das politicas educativas, Centro de Formag#o Francisco de
Holanda, pp. 23-27.

-FULLAN, Michael ¢ HARGREAVES, Andy (2000). 4 escola como organizacdo
aprendente, Porto Alegre; ArtMed.

- GIMENO SACRIST’AN, José (1992). “La cultura de la ensefianza obligatoria”, GIMENO
SACRISTAN e PEREZ GOMEZ, Comprender y transformar la enseiianza, Madrid: Ed.
Morata, pp. 195-223.

- GIMENO SACRISTAN, José ¢ PEREZ GOMEZ, Angél (1992). Comprender y transformar
la ensefianza, Madrid: Ediciones Morata.

- HARGREAVES, Andy e al. (2002). Aprendendo a mudar. O ensino para além dos
contenidos e da padronizacdo, Porto Alegre: ArtMed.

- LEITE, Carlinda (2002). “A figura do ‘amigo critico’ no assessoramento/desenvolvimento
de escolas curricularmente inteligentes”, Actas do 5° Congresso da SPCE, pp. 95-100.

- LEITE, Carlinda ¢ FERNANDES, Preciosa (2002). A avaliagdo das aprendizagens dos
aluros. Novos contextos, novas priticas, Porto: Edigdes ASA, pp. 15-19, 32-35, 47-71,

- LEITE, Carlinda (2003). "Ser professor (a) no contexto das mudancas curriculares do ensino
bésico, em Portugal”, Fénix, N° 2, n° 1, Janeiro/Julho/2003, pp 35-38.

- LEITE, Carlinda (2004). “Discursos e praticas sobre o fugar da escola e dos professores, em
Portugal, nesta transi¢@o de século”, Associacfio Nacional de Pés-Graduagéio e pesquisa
em Educagio (ANPEd), http://'www.anped.org.br/27/progetQ4-pdf

- OBIN Jean Pierre € CROS Francoise (1991). Le Projet d'Etablissement, Paris, Hachette.

- PERRENOUD, Philippe (2002). Aprender a negociar a mudan¢a em educagdo. Novas
estratégias de inovacdo, Porto: Edi¢des ASA.
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- ROLDAQ; Maria do Céu (1999). Os professores e a gestdo do curriculo. Perspectivas e
prdticas em andlise, Porto: Porto Editora.

-SANTOS GUERRA, Miguel A. (2002). Os desafios da participacéo. Desenvolver a
democracia na escola, Porto: Porto Editora.

- SCHON, Donald A. (1987). Educating the reflective practitioner, S. Francisco, Londres:
Jossey-Bass Publishers.

- TORRES SANTOME; Jurjo (2001). “A construgdo da Escola Pablica como instituigio
democratica: Poder e participagfo da comunidade”, Curriculo sem fronteiras, Vol 1, n° 1,
http://www.curriculosemfronteiras

- ZABALZA, Miguel A. (1992). “Do curriculo ao projecto de escola”, in CANARIO, Rui
{org.). Inovagdo e projecto educativo de escola, Lisboa: Educa, pp. 87-107,

- ZABALZA, Miguel A. (1999). “Autonomia das escolas € desenvolvimento curricular”,
' Actas do seminario 4 infegracdo e a flexibilizagdo curriculares, Ceniro de Formagio
Francisco de Holanda, pp. 27-64.
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Aula n® 15

Dbjectivos da aula

- Sistematizar os conhecimentos adquiridos no 4mbito da disciplina “Teoria ¢ Fundamentos do
Curriculo”.

- Fazer prova do dominio dos conhecimentos em “Teoria € Fundamentos do Curriculo” e da
capacidade de os articular na andlise critica de situagdes.

- Fazer o balango do trabalho desenvolvido e do funcionamento e organiza(;ﬁb da disciplina.

- Avaliar o contributo da disciplina para a formacgfio de estudantes, futuros/as licenciados/as

em Ciéncias da Educagio.

Conteidos do programa

* Avaliacdo sumativa das aprendizagens

* Avaliagfo da disciplina, no seu funcionamento, na selecgio das teméticas e dos contetidos
estudados, nas competéncias desenvolvidas ¢ no contributo para a formagfio de futuros
licenciados/as em Ciéncias da Educacio

Sintese do desenvolvimenio da. aula

A avaliagio da aprendizagem e da disciplina, embora seja um elemento presente ao longo
do processo do seu desenvolvimento (conforme enunciei na apresentagiio do programa), tem
nesta aula o lugar de destaque que lhe ¢ conferido por se tratar de um balanco final. Assim,
nesta aula, ela tem duas componentes:

-uma em que se avalia a aprendizagem dos/as estudantes através da realizagiio de uma
sintese, de resposta individual, a duas questGes escolhidas de uma lista de quatro perguntas e
em que podem ser mobilizados e consultados os documentos produzidos pelos estudantes
durante o desenvolvimento da disciplina;

- outra em que se avalia a disciplina, na sua organizagio ¢ funcionamento, ¢ a docéncia, €
que serd feita através de um inquérito anénimo. Havera ainda lugar para a expressdo de outras
opinides através de um debate organizado para o efeito e em que eu préopria faga, oralmente, a
avaliag@o do modo como decorreu a disciplina.

E em fungfio dos resultados da primeira componente, inseridos nos restantes elementos de
avaliagdo identificados ao longo do semestre (diarios de aula, relatérios, participacio nos
trabalhos, ...) que sera atribuida a cada estudante a classificagio em “Teoria ¢ Fundamentos
do Curriculo™.

Os resultados da avaliagfo da disciplina serfo por mim incorporados na melhoria da sua
organizacio ¢ funcionamento.
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UMA REFLEXAO FINAL

A disciplina a que se refere o Relatério que estou a concluir inscreve-se numa relagfio muito
forte com o meu percurso profissional, como julgo ter tornado evidente no curriculum vitae
apresentado também para provas de agregagfio. Desde 1973 que sou professora e jd exerci
fungdes em diversos sub-sistemas ¢ 6rgéios do sistema educativo portugués, o que me confere
uma experi€ncia de diversas situagGes e que tenho procurado acompanhar através de projectos
e de contactos sistematicos com outros agentes educativos. E essa experiéncia que considero
estar a mobilizar nos modos como organizo e desenvolvo esta disciplina que elege a educagiio
¢ o curriculo como objecto de estudo e de intervengfio. Em minha opinifio, esta experiéncia
constitui uma mais valia na docéncia de disciplinas que tém de enfrentar a complexidade
inerente & organizacfio ¢ ao desenvolvimento de curriculos escolares que, evidentemente, sdo
atravessados por ideologias politicas e educativas.

Nesta experiéncia nfio posso colocar 4 margem (nem coloco) os significados e as posigdes
dos sujeitos (académicos, politicos e profissionais) e dos estudantes que frequentam a
disciplina. Penso ter revelado que a contemplo na enunciagio que fiz, neste Relatério, quer
dos paradigmas de formacio que me orientam, quer dos modos de trabalho pedagdgico mas
aulas e nas tutérias e que procuram promover competéngcias de andlise critica e de autonomia
num espirito de lifelong learning nos estudantes.

O modo como enquadrei e apresentei a disciplina “Teoria e Fundamentos do Curriculo”
reflecte também um percurso cientifico e formativo que iniciei no grupo de Ciéncias da
Educagdo da FPCE-UP em 1987 e um percurso profissional comecado em 1973 como
professora do entdo ciclo preparatério do ensino secundério. Esse percurso foi-me permitindo
uma deslocagdio de conhecimentos mais instrumentais e de posicdes mais técnicas, no modo
de planificar, desenvolver e avaliar as acgdes e a formagdo, para posigSes mais analiticas,
reflexivas e interrogativas, que penso ter tornado evidente neste Relatério.

Constituindo o curriculo um lugar de convergéncia e de mobilizagéio de um conjunto vasto
de saberes provenientes de varas ciéncias, a delimitagdo do seu estudo, no quadro da
disciplina aqui em foco exige uma aten¢iio que evite sobreposigdes com outras disciplinas,
sem, no enlanto, deixar de dar relevo a positivas e necessdrias articulagies. Foi este
pensamento que {ive presente na organizac3o do programa de “Teoria e Fundamentos do

Curriculo”. Entendi o Relatério que sobre ela construi na procura da “aplicacfio edificante” de

74 SANTOS, Boaventura Sousa (1989). Inroduc@o a uma ciéncia pés-moderna, Porto: Ed. Afrontamento.
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que fala Boaventura Sousa Santos (1989)74, isto ¢, nas possibilidades que ele pode conter de
gerar uma maior comunicagio e didlogo com os saberes que possuia nesta drea e que me
oricntam na docéncia. Chegada a esta etapa da redacgdo final, considero que ele desempenhou
essa fungfo. Reconhego que a sistematizagdo que me obrigou a fazer e as respostas que me
obrigou a dar, a mim prépria, para fazer determinadas opgOes, constituem um desafio
importante a qualquer professor e ao exercicio docente.

Na bibliografia de apoio a construgfio de conhecimentos pelos/as estudantes recorri a vArios
textos de que sou autora. Ti-lo conscientemente, pois considero importante criar oportunidades
aos/as estudantes para debaterem ideias, referéncias e posiges com o/a autor/a em presenga.
De qualquer modo, como também explicitei na apresentagio do programa e das aulas, recorri
sempre a propostas de uma bibliografia mais alargada que permita mapear o campo te6rico e
dos fundamentos da educagZo e do curriculo. Neste sentido, considero que o tempo que venha
a ser dedicado a esta disciplina constitui um /ocus de produciio de saber curricular a mobilizar
por estes estudantes, futuros/as licenciados/as em Ciéncias da Educaggio.

Nas notas de introducfio ao Relatério afirmei que a sua organizagio “numa fase que
antecede o desenvolvimento da disciplina em situagdo real, mas que coincide com a fase da
sua planificag#o, corresponde também a uma oportunidade para reconfigurar o patriménio que
lhe esteve na origem, em fungdo da nova estrutura do curriculo de formagdo e dos principios
enunciados para o processo de Bolonha no curso de Ciéncias da Educagio da FPCE-UP”. Na
verdade, agora que estd concluido para apresentagdo a provas, considero que essa vantagem
comegou ja a manifestar-se e considero que ela serd enriquecida com o debate que vier a
ocorrer no momento das provas piblicas. Nesse sentido, considero que a tarefa de conceber o
Relatorio me aproximou do estilo de aprendizagem deep approach”’ referenciado por Zabalza
(2006) na conferéncia proferida em 21 de Margo de 2006, na comemoracio do Dia da

Universidade do Porto.

75 Baseando-se em estudos de investigadores como Biggs, 1987 Biggs and Moore, 1993 ¢ Marton and Siljo,
1984, e nos estilos de aprendizagem por eles identificados entre os estudantes universitarios, Zabalza (2006: 1)
caracteriza essas aprendizagens do seguinte modo: o surface approach, dos que procuram superar os requisitos
bésicos da tarefa com o minimo esforgo (isto ¢, sem necessidade de ter mesmo de compreender ou aprender); o
deep approach, que supde, para além da motivagdo intrinseca, uma forte implicagdo cognitiva nas tarefas com o
intuito de assimild-las ¢ de dominar o méaximo possivel os conteidos; e o strategic approach, em que o0s
estudantes buscam obter o maximo rendimento (a melhor qualificagdo) do seu esforco e condicionam a esse
objectivo o seu estilo de trabalbo. Ver Zabalza (2006). Uma nova diddctica para o ensino wniversitdrio.
Respondendo ao desafio do Espago Europeu de Ensino Superior, Porto: U.Porto e referéncias a: BIGGS, J.B.
(1987): Student Approaches to learning and Studying. Hawthorn, Victoria: Australian Council for Educational
Research; BIGGS, J.B. ¢ MOORE, P.J. (1993): The Process of Learning. Sydney: Prentice Hall; MARTON, F. ¢
SALIO, R. (1984): “Approaches to learning”, in F.MARTON e al. (Edis.) The Experience of Learning.
Edinbourgh: Scottish Academic Press.
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