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INTRODUCAO

As questGes em torno do desenvolvimento curricular t8m suscitado entre os especia-
listas das ciéncias da edocaciio alguma atracgio mas também alguma polémica. Re-
lacionado com o conceito curriculum, que nfio tem tradigfio entre nés, € objecto de inter-
rogagdes quanto ao dmbito e limites do seu campo de estudo. A tradigio de outras
disciplinas que estiveram na sua origem t8m levado alguns especialistas ligados is mesmas
a reduzirem o campo do desenvolvimento curricular i pedagogia, 3 diddctica, 4 psico-
pedagogia ou as metodologias e ¢ neste sentido que se gera a polémica em tomo da sua
Justificagio e do seu campo préprio.

I uma reflexdo sobre a génese ¢ o estatuto do desenvolvimento curricular no quadro
actual das ciéncias da educagdo que nos propomos aqui fazer.

Nio nos preocuparemos, neste momento, com o problema da cientificidade desta nova
drea disciplinar, por nos parecer una quest#o irrelevante face ao nosso objectivo. Secun-
damos, no entanto, a perspectiva de Kuhn (1972) quando afirma que a importincia de uma
disciplina ou drea disciplinar ndo reside no facto de ela ter ou nio um estatuto de ciéncia,
mas na capacidade que ela tem de produzir respostas aos enigmas ou aos problemas da
sociedade num determinado momento. Nio se discute, por exemplo, a cientificidade da
medicina ou da economia, mas pede-se-lhes que respondam, em cada momento, aos
problemas inerentes ao seu campo de acgfo. :

A nossa preocupagio limitar-se-4, por agora, em situgd-la face #s novas preocupacdes
educativas da Escola, no quadro das outras ciéncias da educagfo, acentuando a sva visao
pluri e interdisciplinar, como novo modelo integrador e dialéctico entre a teoria e a pratica
educativas.

Nio pretendemos construir um discurso afirmativo e dogmdtico sobre o que pensamos
constituir um novo paradigma em ciéncias da educagfo pois, considerando-o ainda em
construgdo, € nosso desiderato tio somente suscitar o debate sobre a sua génese e estatuto.



306  Citncias da Educacio em Portugal: situngio actual e perspectivas

Os aspectos sobre os quais vamos reflectir esmturar—se-ﬁo do seguinte modo:. num
primeiro momento abordaremos a diddcticaea pedagogia face 4 evolugdo do concellto de
educaciio; analisaremos depois a emergéncia das ciéncias da educagdo como para-dlgma
substituto da pedagogia, para nos debrugarmos em seguida sobre o desenv.olvzmento
curricular enquanto conceito holistico e mais abrangente do todo educativo, Finalmente,
problematizaremos o estatuto da teoria e desenvolvimento do curriculo no quadro das
ciéncias da educacio, tentando definir o seu campo € perspectivar o seu futuro.

A DIDACTICA E A PEDAGOGIA FACE A EVOLUCAQ DO CONCEITO
DE EDUCAGAO

Embora os significados etimolégicos nem sempre correspondarn, num dado momento
do desenvolvimento da ciéncia, a0 que pretenderam significar e abranger a partida (&s vezes
evoluem semanticamente ampliando o seu significado e &mbito, outras vezes acontece o
contrério), vamos utilizi-los como ponto de partida para a reflexdo conceptual que
pretendemos propor.

Nasuaorigem etimoldgica, educagiosignifica, simultaneamente, alimentar (deeducare)
e extrair de dentro {(de educere). Segundo Mialaret (1976), a histdria da educaglo,
nomeadamente da educagiio escolar, tem-se resumido A dialéctica entre estas duas posicdes:
a de «alimentar», «encher», que enfatiza o produto e tem como preocupagio educativa a
instrugdo, e a de «extrair de dentro», «retirar de», que releva o processo, envolvendo o
préprio individuo na auto-formagao, numa perspectiva de educagio permanente.

Uma Escola que estabelece como meta a instrugao preocupa-se com a acumulacfo de
conhecimentos, valoriza formas que conduzem a um modelo tnico e rigido de homem e
toma atitudes que se ajustam 2 metéifora do oleiro — professor — que tem um peflago (_:le
barro — aluno — a moldar. A crianca e o adolescente, segundo esta perspectiva, Sao
moldados (instruidos) sujeitando-se a uma repetigiio do saber académico existente e
adquirindo uma concepgdo de ciéncia limitada a conhecimentos factuais, ndo explo-
rando situagdes do seu quotidiano. '

Mas, para que a instrugdo atinja a educag@o, ¢ necessdrio que os conhecimentos
ensinados sejam apreendidos, passando, através de um processo de reestrutu_ragﬁoﬂc
integracio, a fazer parte do «ser» do individuo que, numa atitude de auto-modificagio
permanente, se ird educando. .

Historicamente a educagiio tem tido como enfoque privilegiado o produto, justificando-
-se, assim, a prevaléncia de 4reas disciplinares na formagdo de educadores orientadas quase
exclusivamente para a instrugo, onde os contetidos académicos sio considerados como

finalidades em si mesmos.
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Neste contexto, a diddctica geral utilizada na formag#o de professores foi entendida
como um conjunto de técnicas para dirigir e orientar eficazmente a instrugfio. Mesmo a
pedagogia, como adiante referiremos, possuidora de um discurso potencialmente gerador
da reflex@o sobre a acgfio educativa na perspectiva do processo, teve um campo conceptual
limitado ao sujeito que aprende, sem a preocupaco de estabelecer a relagfo entre a
educagfio e o contexto sécio-cultural em que decorre.

A educaciio confinada 2 instrugfo €, no entanto, cada vez mais posta em causa pelo seu
cardcter redutor € potencialmente reprodutor do sistemna de estratificagio social existente.
As novas exigéncias feitas & Escola, em fungfo do alargamento progressivo da sua
frequéncia e durante perfodos cada vez mais longos, como resultado da Revolugdo Indus-
trial ¢ Tecnoldgica e do aprofundamento dos ideais democrdticos, orientam a educagiio
escolar no sentido da formaco total e continua do individuo.

Neste novo contexto, o papel meramente instrutivo da Escola tradicional é questionado
em funcfo dos insucessos revelados, quer ao nivel das aprendizagens realizadas dentro da
Escola, quer ao nivel do seu reflexo na sociedade em geral. Eocidadio democritico, critico,
auténomo, criativo, capaz de produzir mudangas em si mesmo e na sociedade, que se perfila
como meta a atingir pela nova Escola,

O principio orientador da nova perspectiva de educagiio é o «aprender a ser» e o
«aprender a tornar-se», num didlogo permanente entre aquilo que ji se é e aquilo em que
se deseja tornar. E, dado que o «ser», homem ou mulher, é sempre relativo a situacdes
peculiares, inerentes ao contexto sécio-cultural em que se «é», ndo hd valores absolutos
em educagfio como ndo pode haver conceitos de educagdo imutdveis. O «ser homem»
reporta-se a cada situagfo concreta e ele aprende a «ser», em cada momento, em relagio a
essa situagéo.

A educacio é, pois, relatividade como o individuo o é também enquanto ser supra-
temporal, simultaneamente sujeito e objecto da histdria (A. Clausse, 1975). A educagio é
também um fenémeno contemporineo e intimo 4 vida (Delfim Santos, 1946). Educar
implica, por isso, simultaneamente, o aspecto adaptativo facilitado pela acggo do educador
sobre o educando ¢, igualmente, o aspecto dindmice comandado pelo préprie sujeito e que
permite {ou deve permitir) a afirmacdo do que ele é primordialmente, desenvolvendo a sua
originalidade como pessoa.

Nesta perspectiva, impde-se um novo paradigma em educacgio que alargue o campo
conceptual da pedagogia, introduza transformagdes significativas no Ambito da diddctica
¢ dé resposta s novas concepgoes educativas, reestruturando os objectivos e os saberes
privilegiados pela instituigio escolar.
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DA PEDAGOGIA AS CIENCIAS DA EDUCACAO

O conceito de pedagogia, oriundo da Grécia, generalizou-se a partir da segunda metade
do século XIX nos paises de linguas romanicas, pretendendo significar «a ciéncia ¢ a arte
da educagfio» (Planchard, 1973).

Esta «ciéncia e arte da educago» tem sido concretizada, ao longo dos tempos,
consoante o contexto socio-histérico em que ocorre: centrada na realidade do sujeito que
se educa, como pretendia Sdcrates ao propor como ponto de partida da educagdo o
«conhece-te a ti préprio», ou centrada nos interesses da comunidade, como acontecia,
entio, em Esparta, onde o ser pessoa de cada individuo era orientado para responder aos
objectivos belicistas da cidade-estado.

Estas duas formas de entender a «ciéncia e a arte da educagio» t&m caminhado lado a
lado 2o longo dos tempos. No primeiro caso pressupde-se que uma comunidade € tanto
mais rica e feliz quanto maior for o desenvolvimento intelectual, moral e fisico de cada
individuo; no segundo caso, defende-se que serd a sociedade global € 0s seus interesses que
deverfio orientar a educacio, a acgio do individuo e o ser pessoa.

Nio pretendemos afirmar que cada um destes dois modelos abarca o que estd contido
na definigio apresentada de pedagogia como «ciéncia e arte de educar», dado que o objecto
da educagio — o homem (crianga ou adolescente, rapaz ou rapariga) — € um ser que ndo
pode educar-se «por si» nem «para si» € ndo faz sentido uma educacfio que néo contemple
a globalidade do sujeito como ser gue «&», que se constréi ¢ consirdi a sociedade na
dialéctica «eu»/«outro».

Mas a pedagogia, enquanto modelo fundamentador da acgio educativa, constituin
_se numa unidade monolitica pois, embora apoiando-se em conhecimentos de outras
ciéncias (fundamentalmente na psicologia), utilizou-os de forma diacrénica, linear e
estdtica, sem preocupacdes de enquadramento da realidade concreta em que se situa a
acclio educativa. Pensamos mesmo que a pedagogia, como modelo de formagdo dos pro-
fessores/educadores, nunca ultrapassou, na pratica, a preocupagfo de «arte de ensinar, isto
¢, de instruir os alunos em programas previamente determinados por instancias alheias &s
suas necessidades reais de formacfio e ao contexto situacional e social em que decorre a
educagio.

De facto, se a pedagogia foi muitas vezes especulativa, enquanto reflexdo sobre o
sentido da educagio, faltou-lhe a capacidade de analise sincrénica para conseguir res-
ponder s sitnages concretas em que 0Corre essa educacgo. A falta de uma teoria prépria,
a pedagogia recorreu a outras ciéncias, utilizando-as nac apenas como contributos,
reduzindo-se ao seu campo, tomando os seus enfoques como abordagens centrais e
limitando a visdo do todo is perspectivas redutoras de uma sé.

Sem o desejar, acreditamos, & forga de querer utilizar a tematica e a metddica de outras
ciéncias como afirma Delfim Santos (1946), a pedagogia tratou 0 homem, objecto e sujeito
da educagdio como féssil, generalizando a todos os homens e a diferentes situagGes
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temporais conclusdes de trabalhos empiricos parcelares, referidos a contextos diversos dos
contextos reais. .

Ao pretender fazer generalizacdes, & semelhanga do que se passa com outras ciéncias
a pedagogia ignorou que o homem € «ser em trénsito» (Delfim Santos, 1946), e nio un;
sc.ar estitico, mas um ser que «estd sendo» e se estd transformando em func¢io da prépria
dindmica do seu existir. ‘

A incapacidade da pedagogia em perspectivar a educagiio como fenémeno complexo
e global que €, tem-se traduzido, ao nivel da formag#o de professores, na falta de capacidade
destes para compreenderem o papel da Escola numa sociedade progressivamente hiper-
-escolarizada. A dificuldade que os professores sentem em assumir o seu papel de
educadores transforma-os, muitas vezes, em meros transmissores de conhecimentos
?stanque?, cristalizados e por vezes até ultrapassados, onde se faz apelo, quase exclusivo,
a memorizago acritica e passiva.

Os insucessos em todos os niveis da escolaridade reflectem quio distante se encontra
a Escola das vivéncias, das realidades sécio-culturais dos alunos, dos seus interesses
enfim, do seu «aprender a ser» que decorre também fora da instituicdo escolar. A:
insuficiéncia da pedagogia como modelo de interpretagio/fformagdo impde, na expressdo
de Bachelard, uma ruptura epistemolégica e, no dizer de Kuhn, a necessidade da construcio
de um novo paradigma que se constitua em resposta as exigéncias da nova situacio.

O paradigma substituto ou resultante da pedagogia foi, a partir de certo momento, o das
«ciéncias da educagdo». Estas, ao invés do monolitismo da pedagogia, caminharam, na
formacio de educadores em direcgBes atomistas, criando a necessidade de uma estrutura
relacional que enquadre os seus contributos, facilitando, a um tempo, o trabatho pluri-
disciplinar dos especialistas, € a outro, o trabalho inter-relacional de sintese que ilumine a
prética educativa, conferindo-the cientificidade.

Até hd pouco tempo os problemas da prética foram objecto privilegiado da diddctica,
entendida esta, como veremos mais adiante, numa perspectiva tecnicista e instrucional. A
novaconcepgio da educagio questiona, também, o objecto e o campo da diddctica fazendo-
-a evoluir num sentido mais abrangente da acgao educativa, como explicitaremos a seguir.

DO CONCEITO DE DIDACTICA AQ CONCEITO DE DESENVOLVIMENTO
CURRICULAR

Face aos novos papéis atribuidos 4 Escola, o campo conceptual da diddctica geral
amplia-se progressivamente impondo uma substituigio da postura tradicional. De facto e
embora em diversos momentos da histdria a didéctica tenha sido entendida numa perspec-
tiva ndo apenas de ensino e instrucdo, isto €, do que faz o professor para.ensinar, mas
também do que interessa ao alunc aprender, o seu dmbito permaneceu quase sempre, e
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ainda nos nosso dias, com um sentido restrito pois continua a ser relacionada com a
instrugdo ¢ entendida como a «disciplina pedagdgica de cardcter prético e normativo que
tem como objecto especifico a técnica de ensino, ou seja, a técnica de dirigir e orientar
eficazmente os alunos na sua aprendizagem» (Alves de Mattos, 1963). Esta defini¢do da
década de sessenta nio difere da que encontramos na década de oitenta (1981) em Titone,
que a concebe como tendo por «objectivo especifico e formal a direc¢io do processo de
ensino em fungdo de fins imediatos e remotos».

Constituindo o ensino o objecto de estudo da diddctica geral, o seu discurso desen-
volveu-se fragmentando o processo global, isolando os contetidos dos métodos, o ensino
da aprendizagem, os fendmenos de aula dos contextos em que se produzem, as decisdes
técnico-pedagégicas das decisBes politicas (Sacristan, 1988). A andlise sistémica, criti-
cando esta visdo parcelar e atomista, alertou para a importancia do modelo didactico ser
analisado na sua globalidade, por forma a permitir a compreensfo das interacgdes entre as
partes, perspectivando-o consequentemente, no todo educativo. Decorrente desta nova
atitude, a visio tecnicista proporcionada pela didéctica deixou de satisfazer e configu-
raram-se novas orientacdes que, assumindo a multidimensionalidade do processo ensino-
-aprendizagem, articularam a competéncia técnica, exigida pela pratica pedagégica, com
a reflexdio sobre os contextos em que decorrem as acgdes educativas, englobando as
dimensdes humana, social e politica da educagdo. A anilise do curriculo e a sua interacgio
com as situagdes concretas em que € desenvolvido passam, pois, a constituir aspectos
imprescindiveis de reflexdo para a realizagio de qualquer projecto educativo.

Paralelamente, a polarizagfio de competéncias entre os «praticos» (os que se situam no
lado do fazer) e os «tedricos» (os que se situam na produgao do conhecimento fundamen-

tador do fazer) é cada vez mais posta em causa, emergindo como alternativa uma nova -

relagfio prética/teoria, onde a prética constitui objecto de estudo e campo de recolha de
dados para a producfio de conhecimentos contextualizados, e portanto, mais adequados a
uma intervengfo no sistema escolar.

Como resultado desta nova relagio pratica/teoria, surge a necessidade da criagdo de
uma nova érea disciplinar com caracteristicas de investigag@io educativa que se debrucem,
ndo s6 no acto diddctico, mas também nos fenémenos sociais, historicos, politicos e
econémicos com ele relacionados, j4 que a educagfo ndo pode ser dissociada das relacGes
existentes entre a Escola e a sociedade, nem das experiéncias educativas dos actores sociais
nela envolvidos.

Nesta perspectiva, a diddctica especifica, enquanto acgdo prética objecto de andlise e
de reflexiio, constitui-se em fonte de teorizagio, enriquecendo e complementande o campo
do desenvolvimento curricular e gerando, consequentemente, novos contributos para a
formulagio da teoria curricular.

J4 nfio basta, por isso, para a formacio de educadores, o estudo de teorias de
aprendizagem que se apliquem 4 prdtica pedagégica. E necessério, numa continua relago
teoria/prética, reconstruir a propria teoria, de modo a compreender o acto pedagogico nas
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suas diferentes dimensdes e relag@es. E isto que pretendemos reflectir ao abordar o estatuto
do desenvolvimento curriculara da teoria do curriculo no quadro das ciéncias da educagdo.

O DESENVOLVIMENTO CURRICULAR E A TEORJIA DO CURRICULO COMO
NOVO PARADIGMA NAS CIENCIAS DA EDUCACAO

Historicamente o desenvolvimento de uma ciéncia estd associado ao desenvolvimento
do quadro tedrico que a acompanha, ou seja, & produgéio de conhecimento cientifico a partir
da anilise do objecto de estudo. Relativamente A educagfo, ¢ principalmente no que diz
respeito ao processo de ensino-aprendizagem, a spa dimensfo pritica tem justificado
resisténcias em aceitd-la como actividade cientifica, por carecer de justificacio e funda-
mentacio explicita das opgdes que sio tomadas. Por outro lado, defende-se a necessidade
de uma teoria educativa, que constituindo um modelo conceptual da realidade que pretende
analisar e explicar, confira racionalidade e cientificidade a esta actividade pritica,

Aceita-se como fung¢fio desta teoria nio s6 a sistematiza¢io de conhecimentos pro-
venientes de outras dreas disciplinares ligadas 4 educagio — tais como a filosofia,
psicologia, sociologia, economia, histéria, entre outras —, mas também a fungfo de
explicar e orientar a pritica educativa institucionalizada e a de encontrar novos caminhos,
através da investigagéio de problemas pertinentes resultantes dessa prética.

Reconhece-se que os avangos ocorridos nas vérias disciplinas aplicadas nem sempre
propiciam, correlativamente, progressos na compreensio da educagio (Kemmis, 1986)
nem fornecem respostas coerentes e integradoras do fendmeno educativo. Defende-se,
neste sentido, o desenvolvimento de teorias do curriculo que fundamentem o desen-
volvimento curricular, através de um paradigma que permita o seu entendimento como um
todo, ultrapasse as visGes parcelares fornecidas pelas diversas disciplinas e onde teoria/
/pritica aparecam integradas na andlise da relacio entre a sociedade e a educagio,
constituindo uma metateoria social ¢ uma metateoria educativa.

Nos nossos dias, os avangos ocorridos na teoria social geral e as novas concepgdes
da relagdo teoria<sprética em que a teoria nfo € concebida como fonte exclusiva de
prescrigbes para a pritica — teoria—pritica — nem a pritica € encarada exclusi-
vamente como fonte para as teorias — prética—teoria — t€m gerado a busca de novos
paradigmas que permitam o estudo do curriculo e a compreensio dos fenémenos decorren-
tes do sen desenvolvimento. A postura normativa de Tyler (1950) (ao definir o desen-
volvimento do curriculo a partir das respostas as quest8es: que objectivos?, que contetidos?,
que meios de ensino? como avaliar?) se € aceitdvel como primeira abordagem ao curriculo
é, se’gundo Goodlad (1979}, redutora de um processo educative que se quer dindmico.

E preciso questionar continnamente a pritica educativa, descrevendo-a e analisando-
-a, para encontrar, em cada momento, os melhores meios conducentes aos fins educativos.
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E, portanto, a atitude descritivo-analitica que, ultrapassando a postura prescritiva inicial,
conduzir4 i construgio de um novo saber sobre a prética curricular, isto €, & sua teorizagdo.
Esta teorizacdo, no dizer de Merton {1968), ndo sendo ainda uma teoria constitui um
nivel intermédio da teoria que se ird construindo a partir da investigagdo dos problemas do
quotidiano e dos esforgos sistemdticos para a sua compreenséo e explicagdo. Nesta linha,
realga-se a importincia da teoria como ponto de partido para a accho, mas considera-se
indispensével a atitude indagativa da prética e do valor dessa teoria na prética.

Na realidade, defende-se cada vez mais a necessidade de analisar cada problema efou
situagdo também segundo o ponto de vista de quem o vive, abordé-lo na sua complexidade,
procurando as solugdes mais adequadas. Desta forma, teoria e pratica estdo em continua
interacgzio, gerando reformulacdo ou novas formulagdes de teorias e inovagdes na pratica.

A concepgio do acto educativo como acto social implica que, nas diferentes fases do
seu desenvolvimento se fagam opgdes (embora nem sempre assumidas de forma cons-
ciente), que exigem visdes globais e integradoras em substituicfio das visdes parcelares /
Jiecnicistas existentes ou mesmo das visdes apenas multidisciplinares. Vale dizer que o
privilégio, no acto educativo, dos contetidos ou dos objectivos comportamentais a atingir
a curto prazo e o conhecimento monodisciplinar é substituido pelo privitégio do projecto
de formac#io individual dos educandos e pelo projecto cultural de uma sociedade, onde as
préticas docentes e discentes se desenrolam em torno de problemas concretos, abordados
nas suas diversas vertentes e interacgdes, exigindo, por isso, um tratamento interdisciplinar.

Esta nova atitude, associada 4 convicgio de que a explosiio de informagio (veiculada
ndo sé pela escola formal mas também, e até preferencialmente, pela escola paralela) no
comresponde tanto a uma explosfio de conhecimentos, mas mais a uma explosio de
problemas (lembremos os problemas do ambiente e do equilibrio ecolégico decorrentes do
progresso tecnolégico descontrolado), aponta para a necessidade de um saber que permita
apreender, de forma integrada, esses problemas. Nesta perspectiva, impGe-se que as
barreiras entre as diversas ciéncias sejam substituidas por estruturas que viabilizem
programas integrados, onde os fendmenos em estudo podem emergir na sua complexidade
e a sua andlise nio se esgota no recurso &s disciplinas que tradicionalmente (con)formavam
as ciéncias da educagio.

E face & complexidade da realidade actual que a pedagogia centrada nas visBes mono-
disciplinares, se revela incapaz de dar respostas adequadas e entra em colapso, impondo-
-se um campo de conhecimento abrangente da globalidade, que permita aos educa-
dores uma andlise e uma interveng@o coerentes com as situagSes educativas em que se
encontram,

A concepedo, elaboragio e implementagiio de planos e programas de ensino t&m de ser
perspectivadas por esta nova visio da realidade educativa que configura, pensamos, uma
nova forma de encarar a prdtica e de conceber a teoria.

E a teoria do curriculo e desenvolvimento curricular que, oferecendo-se como novo
paradigma de andlise do acto educativo, gerard, em nosso entender, processos indutores de
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inovagio pedagdgica, tendentes a desenvolver nos educadores atitudes de anslise critica e
de mudanga.

Associado ao conceito de curriculum, desenvolvido nos paises anglo-sax6nicos (e
significando etimologicamente carreira, percurso, caminhada), esta designacio encerra
uma visdo dindmica do ensino-aprendizagem, nio se conformando com a perspectiva
estdtica do conceito de programa, mais utilizado nos pafses do continente europeu.
Enquanto o primeiro conceito implica, pelo menos, uma visdo interdisciplinar do processo
educativo, o segundo aponta para uma perspectiva da educagiio escolar como somatério
de conteldos, segundo um modelo de colecgiio de saberes.

A teoria e desenvolvimento do curriculo nio se reduz, pois, a0 somatdric das discipli-
nas das ciéncias da educagio como paradigma substituto da pedagogia e implica algo de
mais dindmico e abrangente do que outras disciplinas que estiveram na sua origem
(didéctica, metodologia, psico-pedagogia, etc.). O entendimento do acto educativo na
realidade sécio—-cultural em que decorre, integrando os contributos da escola paralela,
tendo em conta as vivéncias de partida dos educandos, as suas necessidade de formacio e
as experiéncias de aprendizagem que partilham com os seus pares, sio aspectos da
realidade complexa que o novo paradigma se propde integrar.

Tendo como ponto de partida a andlise de problemas, as necessidades e contextos
educativos, este novo modelo pretende desenvolver nos educadores posturas reflexivas e
criticas da realidade educativa, posturas essas que permitam niio a mera preservagdo do
conhecimento mas a sua renovagio continua, sistematicamente assimilada e reconstruida
a partir da experimentago. '

Ao professor € exigido, em substitnigiio da «mentalidade tecnicista» que lhe d4 uma
viso parcelar e restrita do acto educativo, uma «mentalidade curricular» que lhe permita
ter consciéncia do sistema em que estd inserido, do modelo que veicula e da globalidade
do processo educativo em que se integra a sua acgdo. Esta «mentalidade curriculars, tendo
aver com o que se pode deduzir do étimo curriculo, engloba, necessariamente, a percepgio
de tudo o que se passa com ¢ aluno, antes e durante a aprendizagem, bem como o contexto
socio-economico-cultural em que decorre a educagio (Zabalza, 1987).

PERSPECTIVANDO O FUTURO

Ao pretendermos equacionar a génese ¢ o estatuto do desenvolvimento curricular no
quadro das ciéncias da educacfo, quisemos reflectir sobre a problematica educativa na sua
evolugfio histérica, para fazer o balango da situagfio e perspectivar o seu futuro no contexto
de reformas que mundialmente estio em curso.

Acreditamos que o debate sobre o que s30 e para onde t8m de caminhar as ciéncias da
educacio gerard transformagdes profundas na compreensiio do fenémeno educativo e das
suas implicagSes no progresso da sociedade.
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Apostamos no contributo deste novo paradigma, teoria do curriculo e desenvolvimento
curricular, como modelo interpretativo e orientador de um percurso seguro de inovagéo em
educagio. As novas realidades sécio-culturais imp&em um tempo de mudanga com tudo o
que ela implica. E necessdrio encontrar novas abordagens da relagfio teoriafprética por
forma a construir respostas adequadas a dificuldades que tém emergido do desenvol-
vimento do curriculo.

A visiio interdisciplinar, essencial 4 coeréncia e Exito c_:ias ciéncias da educagio, reclama
a elaborachio de uma teoria que tenha em conta a complexidade e multidimensionalidade
do fendmeno educativo. Desta exigéncia epistemoldgica ressalta a importéncia do contri-
buto de todas as disciplinas jd integradas nas ciéncias da educagfo e de todas as que se
revelem necessérias 2 compreenséo da complexidade do acto educativo.

Niio nos debrugdmos aqui sobre a querela ciéneias da educago/ciéncia da educagdio
embora consideremos que a questio nfio ¢ inocente e que seria pertinente reflecti-la.
Alguns, a0 defenderem a necessidade da manutencio das ciéncias, dado que cada uma
fern o seu método préprio, afirmam que a existéncia de uma tnica ciéncia da educagéo,
que unificasse as outras ciéncias, empobreceria o desenvolvimento da investiga¢do das
restantes. Qutros, pelo contrdrio, propugnam a construgio de uma teoria geral da educagio
que integre os conhecimentos cientificos que lhe serviram de fundamento.

Ao apontarmos para o paradigma teoria e desenvolvimento do curriculo tivemos em
consideragfio, por um lado, a importincia do desenvolvimento de todas as ciéncias da
educacao, como necessidade de aprofundamento e actualizagfio de cada uma e, por outro,

" a necessidade da viséo interdisciplinar que proporcione uma analise e uma compreensio
holistica das situagOes educativas.

Sentimos que é urgente, para perspectivar a mudanga, a participagéo critica e criativa
de todos os educadores na construgio deste modelo de relagfo interdisciplinar.
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