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Resumo

Neste momento, em Varios paises, notadamente Portugal e Brasil, um dos principais debates no ambito dos
sistemas educativos, centra-se na problematica dos saberes essenciais e estruturantes que tornem os
cidadaos melhor preparados perante os desafios da complexidade induzida pela aceleracao cientifico-
tecnologica. Torna-se, assim, pertinente realizar uma reflexdo critica acerca da natureza desses saberes e
do modo como podem ser desenvolvidos. Procurou-se, por meio de pesquisa, evidenciar a congruéncia
entre tais saberes teoricamente referenciados e recentes propostas curriculares feitas em Portugal para o
ensino basico. Encara-se, por fim, o desafio que os projectos de inovacao educacional centrados na apren-
dizagem de novas competéncias imprimem a formacao de professores.
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Abstract

A central educational debate is taking place in various countries, notably in Portugal and Brazil, in order to
identify the structural competencies which will allow all citizens to deal with the complexity due to scientific
and technological acceleration. This is why the educational community must engage in a critical reflection
on the nature of these competencies and on the ways they can be developed. This study presents a critical
analysis of the congruence between a theoretical framework developed through research and the new
Portuguese official curricular guidelines. Finally, there is a consideration of the main challenges that
innovation centered educational projects on the leaming of new competencies induce in teacher education.
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‘0 tempo dele era s6 para nao fazer
as mesmas coisas todos os dias’
Manoel de Barros, 1982

Enquadramento e finalidade do
estudo

Um dos debates mais pertinentes (e
também mais polémicos) que atravessa
actualmente varios sistemas educativos tem
a ver com a problematica dos saberes es-
senciais e estruturantes (competéncias ba-
sicas) a serem adquiridos pelos cidadaos
nas sociedades modernas.

Sem pretender elaborar um histérico
sobre o assunto, vale a pena realcar que,
em Portugal, o inicio do debate remonta a
1996 com a discussao sobre a gestao fle-
xivel dos curriculos e posterior reforma
curricular do ensino basico! consagrada
pelo Decreto - Lei 6/2001. Também no caso
do Brasil, desde 1996, com a Lei de
Directrizes e Bases de 1996 (Lei n2 9.394) e
posteriores Directrizes Curriculares Nacionais
de 1998, o caminho foi aberto para uma
reorganizagao nesses moldes do sistema
de ensino.

No essencial, a pertinéncia do deba-
te em curso sobre competéncias basicas
tem a ver com a procura da adaptabilida-
de dos sistemas educativos a rapidez da
mudanqa, para alguns o trago matricial das
sociedades modernas. Convém, no entan-
to, ndo perder de vista que procurar identi-
ficar saberes basicos a desenvolver nos ci-
dadaos é responder a questdes cruciais que,
desde sempre, perseguem e estimulam o
pensamento humano na tentativa de en-

contrar melhores solugoes para a qualida-
de de vida e realizacao pessoal de todos. O
pressuposto essencial de estudos sobre a
tematica de saberes basicos ndo ¢ s de
que existem saberes funcionais de caracter
estruturante que facilitam a procura dessas
solucdes mas também que tais saberes
podem (e devem) ser desenvolvidos pela
escola democrética (embora nao sendo res-
tritos a ambientes formais de ensino).

Durante décadas, os saberes basicos
foram essencialmente confinados a trés ti-
pos de competéncia: ler, escrever e contar.
S6 que, um tal modelo esta esgotado. Nao
significa isto que n@o continue a ser impor-
tante ler, escrever e contar. A questao nao é
0 que estd a mais, mas sim o que estd a
menos. A escola que temos ndo contem-
pla a complexidade crescente da socieda-
de da informagao e do conhecimento. Em
termos praticos, o desafio que actualmente
se coloca a todos os sistemas de ensino
nas sociedades modernas é reinventar a
nossa relacao estratégica com o conheci-
mento. Em particular, trata-se de caracteri-
zar um novo conjunto de saberes basicos,
entendidos como competéncias para a
acgao, que nos tornem menos vulneraveis
perante a aceleragdo cientifico/tecnoldgica
e as reconfiguragdes por ela induzidas ao
nivel dos saberes. Trata-se, pois, de um novo
conceito de literacia e do que esta pressu-
pGe em termos de aprendizagens susten-
taveis que permitam a integracao social,
profissional e cultural.

No entanto, é sabido que a questao
das competéncias basicas nao deixa de le-
vantar alguma polémica. Desde logo, a pres-
sao corporativa dos /obbies disciplinares sob
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0 argumento de que se desvalorizariam es-
ses saberes disciplinares, o que € injusto.
Na verdade, ndo existem competéncias no
vazio, isto &, sem saberes disciplinares. Bem
pelo contrério, as competéncias so 0s am-
plificam e valorizam pois que Ihes dao uma
nova ressignificacao que lhe advém de se-
rem saberes em ac¢ao e, por via disso, mais
facilmente reconheciveis. Para outros criti-
cos, corre-se 0 risco de se estar a relegitimar
propostas de cariz neo-liberal oriundas do
mundo empresarial, recuperando (pela via
da educacdo) propostas instrumentais
muito em voga nos idos anos de 1960 e
1970, nomeadamente pela sobrevalori-
zacao das perspectivas pedagogicas
comportamentalistas e de que os objectivos
comportamentais eram a arma de arremes-
so. Pensamos que tal critica s6 € justa se
aplicada a competéncias instrumentais. 0
que nao é o caso que aqui se defende. Ou
seja, no nosso entender, a polémica deixa
de ter sentido se o que se propde ¢é criar
situacoes educacionais geradoras de senti-
do para quem aprende, minimizar (embo-
ra nao resolva) desiqualdades sociais face
4 escola e combater o insucesso escolar.
Na verdade, como refere Perrenoud (2001),
‘[.] a abordagem por competéncias € um
trunfo que permite dar sentido ao trabalho
escolar [.] projectar os alunos para situa-
cdes verdadeiras, trabalhos de projecto, pro-
blemas abertos [.] (ibidem). Estamos, pois,
longe das perspectivas comportamenta-
listas acima referidas. Mais. Mesmo na
optica neo-liberal, o capitalismo moderno
nao esta interessado em desenvolver com-
peténcias meramente instrumentais mas
sim, como refere UNESCO (1996),

] os empregadores substituem cada vez
mais, a exigéncia de uma qualificacao,
ainda muito ligada, a seu ver, a ideia de
competéncia material, pela exigéncia de
uma competéncia que se apresenta como
uma espécie de cocktail individual, em
que se juntam a qualificacao, em sentido
estrito, adquirida pela formacao técnica e
profissional, o comportamento social, a
aptidao para o trabalho de equipa, a ca-
pacidade de iniciativa, o gosto pelo risco.
Ou seja, 0 tempo em que se investia
na qualificacdo profissional dos operarios
para apertar parafusos ja acabou. A me-
nos que se insista num discurso
fundamentalista sobre a “escola capitalis-
ta" a polémica deixa de ter sentido.
Em nosso entender, onde o desafio
se levanta é no terreno das tensoes entre 0
projecto de inovagao educacional e curri-
cular centrado na aprendizagem de novas
competéncias e a necessaria reconceptuali-
zacao da formacao de professores e investi-
mento em novas condi¢oes de formagao e
trabalho dos professores de forma a ade-
quadamente levarem a cabo tal inovacao.
Desta questdo de fundo se falara noutro
local. E inserido neste quadro de argumen-
tos que reside a logica do estudo que se
apresenta. A sua finalidade € reflectir critica-
mente acerca da natureza dos saberes con-
siderados como essenciais e estruturantes
(competéncias bésicas) no processo de de-
senvolvimento dos cidadaos nas socieda-
des modernas e proximas futuras. Privile-
gia-se o ensino bésico por ser,em Portugal,
aquele que de momento se destina a to-
dos os cidadaos, porque a perspectiva de
abordagem curricular centrada nas compe-
téncias deve iniciar-se desde o comego da
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escolaridade e ainda por estarem em curso
alteracdes curriculares profundas nesse ni-
vel de ensino em Portugal. Embora o am-
bito do estudo se restrinja a Portugal, pen-
samos que a reflexao apresentada, incluin-
do os desenvolvimentos metodoldgicos
usados na andlise curricular que se apre-
senta, possa ser vantajosa para um estudo
critico por parte dos colegas brasileiros.

Neste primeiro artigo apresentamos o
enquadramento do estudo conduzido com
destaque para a problematica da natureza
dos saberes bdsicos em contextos de incer-
teza e sua natureza epistemoldgica. Descre-
vemos sumariamente as principais tendén-
cias e natureza dos saberes basicos,
identificadas através da pesquisa levada a
cabo em vérios paises (Europa e Estados
Unidos da América). Na verdade, entendeu-
se como metodologia desejavel estudar al-
gumas das experiéncias educacionais em
curso ou projectadas noutros paises tendo
em vista confrontar os nossos proprios qua-
dros de referéncia. A inten¢do ndo era pro-
por a mera transferéncia de eventuais expe-
riéncias de sucesso, mas, tao so, alargarmos
e enriquecermos 0 nosso campo de analise
e, num segundo tempo, analisar criticamen-
te qual a congruéncia entre tal quadro de
referéncias e recentes propostas curriculares
feitas em Portugal para o ensino bésico. Tra-
ta-se assim de melhor compreender e aferir
anatureza e a pertinéncia das preocupagoes,
conhecimentos e soluges, encontradas em
Portugal, por referéncia aquelas que nos che-
gam do exterior.

0O percurso metodoldgico para chega-
rmos a proposta de cinco saberes basicos
(Cachapuz et al, 2002) envolveu a visita a

centros de inovacao educacional na Holan-
da, Estados Unidos da América do Norte e
Espanha, entrevistas a responsaveis, nes-
ses centros, por programas de inovacao e
desenvolvimento curricular e, ainda, a con-
sulta de documentacao sobre programas
em curso nao s6 em nivel do ensino oficial
mas também de experiéncias piloto em cur-
so. Para além dessas visitas foi ainda con-
sultada através da internet extensa docu-
mentacao relativa a Dinamarca e ao Reino
Unido. A selec¢ao feita tem a ver com o
cruzamento de trés ordens de critérios: exis-
téncia nesses paises de reforma educativa
recente ou em curso, importancia dos cen-
tros de inovacao educacional no quadro
das reformas educativas dos respectivos
paises, e a diversidade de organizacao dos
préprios sistemas de ensino. De registar que
0 modo como diferentes paises abordam
esta problemética é muito diverso, desde
logo porque o proprio entendimento
curricular sobre o que se entende por sabe-
res basicos ndo é muito consensual.

Num segundo tempo analisou-se o
Documento Curriculo Nacional do Ensino
Bdsico. Competéncias Essenciais, de Setem-
bro de 2001, do Ministério da Educacao
(Portugal), procurando evidenciar as con-
gruéncias entre os saberes basicos teorica-
mente referenciados através da pesquisa
desenvolvida e a recente proposta curricular
portuguesa. De realcar que tal andlise incide
sobre o discurso intencional das propostas
do Ministério da Educac@o, ou seja, sobre
a dimensao instituida do curriculo (isto é,
reguladora, norteadora e garante da coe-
sao cultural e social e, dessa forma, de iden-
tidade) e que se traduz nos textos legais
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orientadores. Nao se abordam, pois, aspec-
tos da dimensdo instituinte do curriculo,
enquanto espa¢o de desenvolvimento
curricular, através da interacgao com a rea-
lidade sala de aula, escola e comunidade.

Num segundo artigo proposto para
publicacdo nesta mesma revista da-se con-
tinuidade & reflexao sobre esta problemati-
ca, e apresentam-se as tendéncias
identificadas ao nivel dos principios
orientadores do curriculo, que com 0s
saberes basicos se articulam de forma a
constituir um todo conceptualmente coeren-
te. Nesse segundo artigo se defende uma
reconceptualiza¢@o curricular centrada num
conjunto de cinco principios orientadores.
Procede-se igualmente a um estudo de evi-
déncia e analise de impacto das recentes
propostas de orientacao curricular para o
ensino basico em Portugal.

Saberes basicos em contexto de
incerteza

As condigoes de complexidade e de
incerteza que, desde sempre, caracterizaram
as sociedades humanas, mas que se vém
acentuando extraordinariamente a partir da
segunda metade do século XX pelo impac-
to do desenvolvimento cientifico e tecnolé-
gico (nomeadamente na area da comuni-
cacdo e da difusao da informacao), instau-
ram dinamicas de aceleragao na producao
€ No acesso a essa mesma informacao, tor-
nando-as altamente instaveis e em conti-
nua reconfiguracdo, dificultando desse
modo a sustentabilidade de qualquer ideia
de certeza, de continuidade, de permanén-

cia e de previsibilidade. Pelo contrario, tudo

passa a apresentar-se com altos indices de
instabilidade e de incerteza e, consequente-
mente, de grande imprevisibilidade. Neste
contexto é clara a erosao dos saberes até
aqui considerados pela escola tradicional.

N&o admira, pois, que um dos pro-
blemas centrais com que os sistemas
educativos se defrontam actualmente seja
o desfasamento entre a aceleracao cientifi-
co/tecnolégica das sociedades modernas
e a definicdo e desenvolvimento de politi-
cas educativas capazes de promover e apoi-
aramudanca para a sociedade do conhe-
cimento (ou seja, baseada no conhecimen-
to). J& em trabalho anterior (Cachapuz et
al, 2002), nos referimos ao relatério Delors
apresentado a UNESCO (1996) em que se
considera que, num quadro prospectivo
para o século XXI, a superacdo de tal
desfasamento é uma das questoes centrais
que se colocam aos sistemas educativos. A
questdo diz respeito a capacidade dos sis-
temas educativos para se adaplarem a
evolugao da sociedade. Estamos perante
uma das responsabilidades fundamentais
da educacdo: o dever de preparar para a
mudanga, apesar da inseguranga crescen-
te que nos questiona e desestabiliza.

Tal tens@o entre as novas matrizes de
explicacao tecnocientifica e o conservado-
rismo dos sistemas educativos tem sido uma
permanente fonte de instabilidade. A en-
trada (s6 para alguns) na sociedade da in-
formagao sé a tornou mais evidente. Na
verdade, e conforme se Ihe refere Postman
e Weingartner (1981):

[.] desde sempre que os sistemas

educativos se preocuparam quase exclu-
sivamente em reproduzir saberes, atitu-
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des e percepgoes; em boa parte isto acon-
tece devido a acreditarmos que os velhos
modos de pensar 530 necessarios para a
sobrevivéncia do grupo. E isto € muitas
vezes verdade quando o grupo estd inse-
rido num meio no qual as mudangas ocor-
rem muito, muito devagar.

0 que ndo ¢ o caso das sociedades
modernas no dealbar deste novo século.
Por isso mesmo o0s autores acrescentam:

Numa situacao actual, de grande rapidez
da mudanca, a sobrevivéncia depende
quase inteiramente de identificar quais
de entre os velhos conceitos sdo relevan-
tes para dar resposta as questdes que a
mudanca traz consigo. Deste modo colo-
ca-se uma nova tarefa educativa: conse-
qguir que o grupo nao aprenda (ou es-
queca) os conceitos irrelevantes como
condicao indispensavel a novas aprendi-
zagens. Um esquecimento selectivo € in-
dispensavel a sobrevivéncia.

E consideram, os citados autores, na
mesma linha do aluno epistemologista de
que fala Seymour Papert (1980) (isto é, pen-
sar de modo critico e aprender a criar co-
nhecimento j& que a tecnologia, sé por si,
ndo vai mudar nada de essencial) que,

[] para tanto, os conceitos e estratégias
intelectuais a mobilizar devem ter em vis-
ta a formagao dos alunos com espirito cri-
tico e criativo, flexivel, inovadores, toleran-
tes, que possam fazer face a incerteza e &
ambiguidade sem que com isso se sin-
tam perdidos (ibidem).

No centro do desfasamento referido
existem questdes fundamentais envolven-
do o reinventar do modo como tradicional-
mente nos temos relacionado com o conhe-
cimento, relacdo que até ha pouco tempo
foi marcada por uma relativa estabilidade
e previsibilidade. Face as novas condicdes

sentem-se como necessarias novas formas
de acesso e de organizac¢do do conheci-
mento, estratégias inovadoras de aprendi-
zagem no quadro de uma educacao para
todos ao longo da vida e, por isso mesmo,
envolvendo aprendizagens em ambientes
formais, ndo formais e informais. E disso
mesmo que também nos fala o relatério
Delors (UNESCO, 1996) quando afirma que:
[] parece impor-se cada vez mais o con-
ceito de educacao ao longo da vida, dadas
as vantagens que oferece em matéria de
flexibilidade, diversidade e acessibilidade
no tempo e no espaco. £ a idéia da edu-
cagao permanente que deve ser repensa-
da e avaliada. £ que para 4 das necessé-
rias adaptacdes relacionadas com as alte-
ragoes da vida profissional, ela deve ser
considerada como uma construgdo conti-
nua da pessoa humana, dos seus sabe-
res e aptidoes, da sua capacidade de
discernir e agir.

Importa, pois, aprofundar a compre-
ensao de como ¢ que a Educacao, pela via
da produgao de conhecimento e inteligibi-
lidade critica das suas multiplas dimensoes
pode, com algum (relativo) poder de ante-
cipagao, atenuar o desfasamento tempo-
ral entre evolug¢ao social e evolugao educa-
cional, ou seja, que atenue os efeitos ao
retardador de préticas educacionais tal
como se processam freqientemente.

Uma das estratégias para essa mu-
danca envolve uma nova configuragao na
abordagem curricular (fomado o conceito
de curriculo na sua actual enunciacao
epistémica), para que possa responder com
mais adequagao e eficacia as, também
novas, configuragdes sociais e aos proble-
mas que delas claramente emergem nas
sociedades modernas.
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A ultrapassagem conceptual que
acompanha a mudanga de uma centracdo
nos contetidos para um enfoque sobre as
competéncias para o pensar, para 0 conhe-
cer e para o agir eticamente requladas, intro-
duz uma profunda ressignificacao no concei-
to de curriculum e fundamenta novas pro-
postas de reorganizacao curricular que pro-
curam desmontar os pressupostos dos pa-
radigmas curriculares cuja matriz de raciona-
lidade tecnicista ndo consegue compreen-
der e explicar a complexa fenomenologia e
interactividade das situagdes educacionais.

Desde logo, importa afirmar um ou-
tro olhar sobre a aprendizagem, menos
centrada no professor, assumindo formas
mais dinamicas, auto-participadas e pro-
gressivamente mais autonomas de apren-
dizagem centradas no aluno. Antecipam-
se assim novas possibilidades conceptuais
mais enfocadas sobre o aluno enquanto
pessoa e sobre o desenvolvimento das suas
competéncias bdsicas, sobre as quais se
projectam novos modelos organizacionais
dos saberes curriculares referenciais (reas
disciplinares do conhecimento) e que se tra-
duzem num esforco de inter-relacionamen-
to e de integragao da informagao neles
contida e, até ao momento, percebida como
fragmentada, dispersa, isolada e estanque,
apresentando por isso um baixo poder quer
de explicagdo, quer de compreensdo da
propria realidade, conforme ja foi referido.

Devido a ambiguidade com que, por
vezes, se apresenta o conceito de saberes
basicos, importa antes de mais esclarecer o
sentido com que é usado neste estudo.

Saberes basicos significa competén-
cias fundacionais que se deseja que todos

os cidadaos na sociedade da informacao
e do conhecimento possuam, harmoniosa-
mente articuladas, para aprender ao longo
da vida e sem as quais a sua realizacao
pessoal, social e profissional se torna pro-
blemdtica, se nao mesmo comprometida.
Tais “ferramentas” (conhecimentos, capaci-
dades, atitudes e estratégias) devem ser
orientadas para a acgao (isto ¢, saberes
mobilizéveis num dado contexto, de forma
critica e reflexiva, e ndo saberes de tipo de-
clarativo e de mera enunciacao tedrica),
serem transversais (atravessarem os modos
convencionais de organizacao do conheci-
mento, isto é, as disciplinas) e serem inteli-
giveis a luz das propostas educativas da
UNESCO (1996) consagradas através do
“aprender a conhecer’, “aprender a fazer,
“aprender a ser” e “aprender a viver juntos”.

As duas primeiras dimensoes referi-
das (saberes mobilizaveis para a ac¢do e
transdisciplinares) sao formalmente analo-
gas as do conceito de competéncia defen-
dido por Perrenoud (2001), para quem as
competéncias acrescentam uma mais va-
lia (e ndo uma ameaca) a valorizacao dos
conhecimentos, capacidades e atitudes que
permeiam a organizagao tradicional dos
curriculos escolares ja que, em ultima ana-
lise, as competéncias visam a possibilida-
de de reinvestir tais aquisi¢des em situacoes
e contextos especificos. Ou ainda, citando
Le Boterf (1997), “possuir conhecimentos ou
capacidades nao significa ser competente.
Podemos conhecer as técnicas ou as regras
de gestao contabilistica e ndo saber aplica-
las no momento oportuno”. Para estes au-
fores, com cuja opinidao concordamos, a
questao de fundo nao incide entdo sobre
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uma oposigao conceptual entre um e ou-
tro tipo, mas sim “sobre o tempo (curricular)
que & necessario subtrair a acumulaco de
saberes (curriculos tradicionais) para desen-
volver a capacidade de utiliza-los. E aqui
que residem os verdadeiros conflitos e 0s
verdadeiros lutos’ (ibidem).

Pelo que foi dito, 0s saberes basicos
nao devem, pois, ser confundidos com a
simples aquisicao de conhecimentos disci-
plinares, ou meros “skills’, menos ainda com
qualificagbes profissionais que o progresso
cientifico/tecnologico constantemente
desactualiza (Suleman, 2000).

Tendéncias ao nivel dos saberes
basicos

Os saberes bésicos a que acima se
faz referéncia sao entendidos como ‘ferra-
mentas’ que permitem a mudanca de uma
aprendizagem dirigida, hoje dominante,
para uma aprendizagem assistida e, desta,
para uma aprendizagem auténoma de
acordo com um percurso de
responsabilizacao crescente de cada cida-
dao pela construcao do seu proprio saber,
construcdo, vale a pena recordar, s6 possi-
vel no quadro de uma democratizacao do
acesso ao conhecimento. E, portanto, neste
quadro de transicao de paradigma
curricular induzido pela aceleracao cientifi-
co/tecnoldgica, que tem sentido definir sa-
beres estruturantes, enquanto conjunto de
competéncias que, constituindo um pré-re-
quisito, habilitam para a construcao conti-
nuada e permanente de conhecimento per-
mitindo responder mais eficientemente a
variabilidade das dinamicas temporais, ja

que, pela sua natureza, pressupdem a pos-
sibilidade de reajuste continuado a diferen-
ciacao das situacoes, das necessidades
emergentes e da especificidade dos contex-
tos e da singularidade das pessoas que 0s
vivenciam. Ou seja, apresentam um indice
de caducidade muito reduzido, pelo que, a
sua pertinéncia como aprendizagem fun-
damental, parece poder perdurar por pra-
z0s bem mais extensos.

Em sintese, é a consciéncia da com-
plexidade do mundo actual (acrescida da
potenciacao dessa mesma complexidade
através da ocorréncia de desenvolvimen-
tos imprevistos), que condiciona fortemen-
te esta nova natureza dos saberes basicos
percebidos, necessariamente, como compe-
téncias fulcrais para lidar com aquela mes-
ma incerteza e imprevisibilidade. Mas nao
so. Por essa via ¢ previsivel uma melhor
articulacdo entre os saberes disciplinares e
as praticas sociais, conferindo-se mais sen-
tido ao que se aprende. Como refere
Perrenoud (2001):

[] a abordagem por competéncias trans-
forma saberes disciplinares em recursos
para resolver problemas, realizar projectos,
tomar decisdes; em vez de assimilar in-
cessantemente conhecimentos acreditan-
do que eles “‘compreenderao mais tarde
para que servem’, 0s alunos veriam ime-
diatamente 0s conhecimentos quer como
bases conceptuais e tedricas de uma ac¢ao
complexa quer como saberes processuais
(métodos e técnicas) orientados para a
accao (ibidem).

Ou seja, romper-se-ia (para os alu-
nos do ensino basico, recorde-se) com uma
relacdo (demasiadas vezes) gratuita com o
saber, quase estética, no entender daquele
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autor. A escola prepara para a escola. No
nosso entender, a problematica do suces-
50 escolar também passa por aqui.

Na figura 1 apresenta-se, tentativa-
mente, a articulacao sistémica entre os ar-
gumentos que temos vindo a desenvolver,
sendo as problematicas relativas a
reconceptualizacao curricular (parte inferior
da figura) desenvolvidas no segundo arti-

go a que ja aludimos. O papel da investi-
gacao educacional como instrumento fun-
damental de andlise da realidade educativa
(e no esforco de fundamentacao de politi-
cas educativas de sinal inovador) ¢, na fi-
gura, sublinhado e reforcado, sobretudo
tendo em conta que em Portugal, de um
modo geral, as suas propostas tém sido
desvalorizadas ou simplesmente ignoradas.

FIGURA 1: Resposta educacional/curricular a aceleracao cientifico/

tecnoldgica

Complexidade de ambientes sécio/educacionais
(sociedade da informagio)

Investigagao|
permanente

Abordagem
curricular por
competéncias
(transp osi¢io
educacional)

Saberes Bdsicos
(competéncias para a acgio critico/reflexiva)

Transposi¢do curricular
(inovagdo para 0 sucesso educativo)

Reconceptualizagdo curricular
epistemol 6gica, axiol6gica, ontolégica
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A questdo crucial que daqui advém
para os sistemas educativos ¢, entdo, a
necessidade de se posicionarem criticamen-
te (e de agir em conformidade ao nivel das
politicas educativas) no confronto que hoje
se vive entre escolas de pensamento. Ou
seja, entre aquelas perspectivas que decor-
rem de uma certa idéia de conhecimento,
inerente aos postulados cartesianos que,
desde entao, marcam a cultura ocidental e
a emergéncia de perspectivas alternativas,
cuja configuracao sistémica, axiolégica e
epistemoldgica centrada sobre o humano
(e, sobretudo, questionante do seu devir
ontoldgico e social) comporta, e chama a
si, um tipo de compreensao fenomenoldgica
da realidade, entendida como um todo in-
tegrado e complexo, isto é, tecido em con-
junto, tal como a analise etimolégica do
termo complexo sustenta.

E para este debate que Morin (1991;
2000; 2001) tem vindo a dar um inquestio-
navel contributo, acentuando aquilo que
designa como cegueiras do conhecimento
actual e contrapondo-lhe uma visao inte-
gradora, mais complexa, mas mais abran-
gente e, por isso mesmo, mais compreensi-
va. Nesta visao se admite como possivel
pensar, agir e viver de acordo com principi-
o0s menos redutores, menos fragmentados,
menos artificiais na sua configuracao e
menos simplistas na sua abordagem. Tra-
ta- se pois de passar a olhar para o Mun-
do valorizando em particular a perspectiva
sistémica, hologramatica e dialdgica. Refe-
rindo-se, por exemplo, a organizacao do
conhecimento por disciplinas e ao seu
caracter estanque e hiper-especializado, o
autor salienta que, tal tipo de conhecimen-

to, impede o estabelecimento de vinculo
entre as partes e a totalidade e também
que, tal perspectiva, deve ser substituida por
um modo de conhecimento capaz de apre-
ender os objectos no seu contexto, na sua
complexidade e no seu conjunto.

Numa alusao especifica a funcao
educativa, o autor acrescenta que, ao lon-
go do século XX as ciéncias permitiram que
adquirissemos muitas certezas, mas, de igual
modo, revelaram inimeras zonas de incer-
teza. A educacao, salienta, “deveria incluir
0 ensino das incertezas que surgiram nas
ciéncias fisicas (microfisicas, termodinamica,
cosmologia), nas ciéncias da evolucao bio-
I6gica e nas ciéncias historicas’ (2000).

Seria necessario, acrescenta ainda o
autor, ensinar principios de estratégia que
permitiriam enfrentar os imprevistos, o ines-
perado, a incerteza e modificar o seu de-
senvolvimento em virtude das informagoes
adquiridas ao longo do tempo.

Dito de outro modo, tudo parece
apontar que destes designados principios de
estratégia sugiram a necessidade de sabe-
res basicos que sao essenciais a esta nave-
gacao no desconhecido e que se reconhe-
cem como saberes em accao, isto ¢, como
competéncias para agir de forma
reflectida, consciente, informada e regulada
por valores, que suportam a dignidade do
humano presente na sua diversidade indivi-
dual, pessoal, social, cultural e civilizacional.

Sem este tipo de saberes, dificilmen-
te as sociedades acederao a niveis de
intercompreensao no exercicio da cidada-
nia, que sustentem alternativas fiaveis a
saida da violéncia e da prepoténcia, en-
quanto simbolos da indignidade que, ain-
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da hoje, caracteriza e macula as relagoes
humanas a escala do planeta.

No que se segue apresentam-se 0s
cinco saberes basicos identificados como
sintese de indole meta-analitica da pesqui-
sa levada a cabo. A sua ordem de apre-
sentac@o ¢é aleatoria.

Cinco saberes basicos

(i) Aprender a aprender, ou seja,
ser capaz de mobilizar estratégias adequa-
das para procurar, processar, sistematizar e
organizar a informacao (multiplos tipos e
fontes) bem como avalié-la criteriosamente
tendo em vista transforma-la em conheci-
mento (ciéncia, arte, cultura). Tal competén-
cia estd na base de aprendizagens
auténomas a que acima se referiu e impli-
ca o desenvolvimento nao so de estratégi-
as cognitivas mas também de estratégias
metacognitivas (em particular de reflexao
critica e de monitorizacao dos proprios pro-
cessos de aprendizagem). As tecnologias da
informacao e da comunicacao (TIC) podem
desempenhar neste processo um importan-
te papel enquanto instrumentos de media-
¢30 no processo de constru¢do do conhe-
cimento (de assinalar que as TIC aparecem
aqui, e no que se segue, nao como um fim
em si mesmo, mas sim inscritas no quadro
de aquisicao e desenvolvimento de com-
peténcias). Sem Aprender a Aprender nao
existe a possibilidade de aprendizagem ao
longo da vida.

(ii) Comunicar adequadamen-
te, ou seja, ser capaz de usar diferentes su-
portes e veiculos de representacao,

simbolizacao e comunicacao. Sao varias as
vertentes desta competéncia. Desde logo,
envolve o dominio da Lingua materna in-
cluindo a competéncia meta-lingistica (isto
¢, a Lingua materna enquanto objecto de
reflex@o sobre si propria) e desejavelmente
(pelo menos) uma Lingua estrangeira de
largo espectro de difusao. Também aqui se
inscreve o fazer-se entender por outros,
usando a imagem e/ou outras formas de
expressdo corporal. A exploracao das
tecnologias de informagao e comunicagao
(TIC), agora essencialmente como meio de
comunicacao, quer presencial quer a dis-
tancia, ¢ uma importante vertente.

(iii) Cidadania activa, ou seja, ser
capaz de agir responsavelmente sob o pon-
to de vista pessoal e social no quadro das
sociedades modernas que se querem aber-
tas e democraticas, potenciando simulta-
neamente esses sistemas e tirando partido
deles para o desenvolvimento pessoal e/
ou académico/profissional. Neste tipo de
competéndia se privilegia a vertente axiolo-
gica, de forma a agir no quadro de uma
ética de responsabilidade, solidariedade e
tolerancia. Saber lidar adequadamente com
diferencas culturais e de géneros passa por
aqui, bem como a sensibilizacdo para a
importante vertente da sustentabilidade nos
processos de desenvolvimento humano e
natural. Trata-se de desafiar e ampliar o
actual sentido de globalizacao, que nao se
pode esgotar no econdmico, mas que deve
incorporar a globaliza¢do da liberdade, jus-
tica e solidariedade. Por outro lado, nas
sociedades modernas, portanto caracteriza-
das por forte complexidade, o exercicio da
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cidadania activa compromete-se com es-
for¢os cooperativos para a adequada rea-
lizacdo de uma dada tarefa de interesse
comum. A questdo nao é s saber integrar-
se adequadamente num dado grupo, mas
também tem a ver com a prépria escolha
desse grupo. Uma adequada cultura desta
competéncia (da esfera do socio-relacional)
em que se tem em conta nao sé o “ser’
para si mesmo mas também o “ser’ com
0s outros, permitiria minimizar tensoes par-
ticularmente visiveis, hoje em dia, em am-
biente escolar, social e civilizacional.

(iv) Espirito critico, ou seja, ser
capaz de desenvolver uma opinido pessoal
com base em argumentos cuja racionalidade
intrinseca seja reconhecivel. E pelo uso des-
ta competéncia (que nao se desenvolve no
abstracto mas faz apelo a conhecimentos
multidisciplinares) que se pode adequada-
mente apreciar a plausibilidade de uma si-
tuacao, resultado ou argumento. A previsao
de situagdes (n@o familiares) também envol-
ve 0 pensamento critico. Porventura mais
importante ainda, é o facto do exercicio ple-
no da cidadania nas sociedades democrati-
cas também passar por ai, ja que envolve
as pessoas na procura de razdes sobre por-
que € que um determinado estado de coi-
sas tem lugar, isto ¢, envolve escolhas e to-
madas de decisao criticamente reflectidas.

(v) Resolver situacoes proble-
maticas e conflitos, ou seja, ser capaz
de mobilizar conhecimentos, capacidades,
atitudes e estratégias para ultrapassar obs-
taculos que se interpdem entre uma dada
situagdo e uma situacao futura identificada.

Pode envolver estratégias tao diferenciadas
como as relativas ao processo de tomada
de decisdes, processos de pesquisa, transfe-
réncia e integracdo da informacao. O facto
da resolucao de situacdes problematicas em
ambiente de ensino poder ser facilitada pela
compreensao da estrutura abstracta de uma
dada situagao, racionalizacao e avaliacao
de eventuais altemnativas de resolucao, apon-
ta para a importancia de uma adequada
Educacao Matemética no quadro desta
competéncia. Por outro lado, e j& na esfera
relacional da resolucao de situagdes de con-
flito, importa desenvolver saberes que per-
mitam a gestao e superacao de conflitos
através de competéncias de mediacéo, ne-
gociacdo e assungao do risco.

Seria certamente possivel desdobrar
cada uma dessas competéncias noutras
suas subordinadas. Tal exercicio pode ser
desejavel em funcao de contextos educaci-
onais concretos. Por outro lado, o facto de
se apresentar tais competéncias separada-
mente nao significa que nao se cruzem e
interajam sinergeticamente. Assim, por
exemplo, a identificacao da relevancia (ou
ndo) de uma informacao necessaria para
o Aprender a Aprender envolve necessaria-
mente o Espirito Critico.

Tal como se referiu no inicio, o desen-
volvimento destes saberes basicos deveria
iniciar-se no ensino basico, precisamente
para melhor assegurar que seriam dadas
oportunidades a todos para as desenvol-
verem. Trata-se, obviamente, de uma visao
mais pragmatizante dos processos de
aprendizagem e de formagao (parte das
criticas a abordagem curricular por compe-
téncias contesta essa visdo pragmatizante)
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jé& que questiona visdes curriculares cuja
énfase cognitivista e dicotomizante as des-
liga das vivéncias e das aspiracoes de sen-
tido (a0 mesmo tempo que ndo confere
competéncias reflexivas e de ac¢ao para
procurar regula-las e atingi-las). Importan-
te ser4, entdo, e em termos de sintese, valo-
rizar a compreensao integrada desta nova
praxeologia para que se torne possivel
acautelar os desvios curriculares, que pos-
sam fazer-nos oscilar entre um tipo de
cognitivismo e um tipo de pragmatismo
exacerbados, ambos deficitarios, porque
ambos fragmentados.

Analise de congruéncias com a
situacao portuguesa

Trata-se, nesta secgao, de analisar 0
Documento Curriculo Nacional do Ensino
Basico Competéncias Essenciais (Doc), de
setembro de 2001, em que se define,

[ de acordo com o Decreto-Lei 6/2001, 0
conjunto de competéncias consideradas
essenciais e estruturantes no ambito do
desenvolvimento do curriculo nacional. O
Documento constitui-se como referéncia
nacional para o trabalho de formulacao e
desenvolvimento dos projectos curriculares
de escola e de turma a realizar pelos pro-
fessores (p. 3).

Pretende-se, pois, identificar evidén-
cias da consideragao que ai é tida em con-
ta quanto aos cinco saberes basicos ante-
riormente descritos.

0 Doc clarifica o termo competéncia,
de modo intencional (p. 9):

O termo competéncia pode assumir dife-
rentes significados, pelo que importa dei-
xar claro em que sentido € usado no pre-

sente documento. Adopta-se aqui uma
nocao ampla de competéncia, que in-
tegra conhecimentos, capacidades e ati-
tudes e que pode ser entendida como
saber em ac¢ao ou em uso.

Ou seja, no essencial, um significado
coincidente com aquele que vimos assu-
mindo no &mbito deste estudo para “sabe-
res basicos’, condicao primeira para levar a
cabo uma analise de congruéncias entre
os dois tipos de referente.

Globalmente considerado, o Doc
merece desde logo trés comentarios. Em
primeiro lugar, e no que respeita a sua filo-
sofia (abordagem curricular por competén-
cias), ¢ um documento inovador em Portu-
gal e que, portanto, é de saudar. Em se-
gundo lugar, e j& no tocante a sua estrutu-
ra, apesar do esforco de operacionalizacao
em competéncias transversais das dez com-
peténcias essenciais (basicas) ai propostas
por areas curriculares, algumas das suas
propostas parecem-nos algo simplistas de-
vido ao potencial desajuste com competén-
cias que os alunos previsivelmente ja de-
tém e desenvolvidas através de experiénci-
as nao formais de ensino (por exemplo,
competéncias comunicacionais). A nao ser
devidamente tida em conta, tal discrepan-
cia pode alargar o fosso ja existente entre
a Escola e as outras instancias indutoras
de educagao nao formal. Em terceiro lugar,
e com respeito & organizacao do Doc, ‘O
desenvolvimento destas competéncias
pressupde que todas as areas curriculares
actuem em convergéncia” (p. 16). Contudo,
nao se encontra uma idéntica valorizacao
ao nivel das diferentes dreas curriculares de
especificarem as competéncias basicas,
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embora todos evidenciem uma preocupa-
¢ao em clarificar a pertinéncia da area no
ambito do curriculo do ensino basico (a
formulacao para a Matemdtica € um exem-
plo que ndo explicita o contributo da area
para o desenvolvimento das competénci-
as gerais, embora se refira a “‘consideracao
de aspectos transversais de experiéncias de
aprendizagem” [p. 68-71]).

Apresenta-se em sequida um comen-
tario critico sobre a incidéncia de cada um
dos cinco saberes basicos por nés defini-
dos e as propostas do Doc do Ministério
da Educagao. Dado que o espacgo disponi-
vel para este estudo ¢ limitado, s6 se apre-
sentam alguns dos exemplos ilustrativos do
Doc. que nos serviram de apoio a andlise
desenvolvida.

(i) Aprender a aprender

A importéncia atribuida a esta com-
peténcia de aprender a aprender apare-
ce evidenciada quando o Doc clarifica: Com
o significado que aqui lhe é atribuido, “a
competéncia ndo estd ligada ao treino para,
num dado momento, produzir respostas ou
executar tarefas previamente determinadas.
[.] n@o se pode falar de competéncia sem
Ihe associar o desenvolvimento de algum
grau de autonomia em relacao ao uso
do saber” (p. 9). Ao mesmo tempo refere-se
que a preocupagao com “a articulacao en-
tre os ciclos esta de acordo com a perspec-
tiva que defende uma escolaridade prolon-
gada para todos e salienta a importancia
de se conceber a aprendizagem como um
processo ao longo da vida" (p. 9).

No conjunto das competéncias ge-
rais a salda da educagao basica, figura o

aprender a aprender, nomeadamente, “Pes-
quisar, seleccionar e organizar informagao
para a transformar em conhecimento
mobilizavel” (p. 15).

A titulo de exemplo, a Lingua Por-
tuguesa explicita que tal competéncia (ge-
ral e de transversalidade disciplinar) se
operacionaliza do seguinte modo:

*» Dominar metodologias de estudo (tais
como sublinhar, tirar notas e resumir)

« Transformar informagao oral e escrita
em conhecimento” (p. 31).

Igualmente ao nivel das Linguas
estrangeiras estao explicitados modos de
operacionalizacao das competéncias gerais
enunciadas; assim e no que respeita a iden-
tificacdo do aprender a aprender: Adoptar
estratégias e procedimentos adequados as
necessidades de aprendizagem proprias
(especificando-se em sequida competéncias
tais como Mobilizar estratégias de apropria-
¢do de conhecimento (nos planos linguistico
e sociocultural) favorecendo a integracao
dos elementos novos nos ja adquiridos ou
Identificar duvidas e dificuldades)

Ao nivel das Artes, em particular
para a Musica, explicita-se a rela¢ao das
competéncias especificas com as compe-
téncias gerais, e em relacao aquelas que
traduzem uma preocupacao com o apren-
der a aprender sobressai:

Uma das caracteristicas distintivas das ar-
tes do espectaculo € o facto de se desen-
rolarem em tempo real. Esta caracteristica
envolve, entre muitas outras, uma dimen-
sdo tripla: criar, produzir, e controlar emo-
¢Oes, sempre singulares e transitorias.
Neste sentido, a adop¢ao de metodologias

personalizadas de trabalho e de aprendi-
zagem, de acordo com o0s objectivos visa-
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dos, afigura-se uma estratégia fundamen-
tal e adequada na educagao e formagao
no dominio artistico, ou ainda em A cria-
¢ao, interpretacao e audicao musicais sao
campos onde a pesquisa, selec¢ao e or-
ganizacao da informagao aparecem como
aspectos relevantes para explicitar a ra-
zao de determinada op¢ao artistico-musi-
cal. E através desta dinamica que a infor-
macdo mobilizada se transforma em sa-
ber e conhecimento em acgao (p. 167).

(i) Comunicar adequadamente

No que respeita a esta competéncia
basica o Doc é muito explicito nos enuncia-
dos:

- Usar adequadamente linguagens das
diferentes dreas do saber cultural, cien-
tifico e tecnoldgico para se expressar;

- Usar correctamente a lingua portugue-
sa para comunicar de forma adequada
e para estruturar pensamento proprio;

- Usar linguas estrangeiras para comuni-
car adequadamente em situacbes do
quotidiano e para apropriacao de infor-
macao;

- Relacionar harmoniosamente o corpo
oM 0 espago, numa perspectiva pesso-
al e interpessoal promotora da satide e
da qualidade de vida (p. 15)

E ainda explicitado o papel da disci-
plina de Lingua Portuguesa no desen-
volvimento das competéncias gerais, e de
modo concreto, no que se refere as compe-
téncias gerais evidenciada, por nés, como
direccionadas para a competéncia de co-
municar adequadamente, sao indicados
modos de operacionaliza¢do, como por
exemplo:

Assumir o papel de ouvinte atento, de

interlocutor e locutor cooperativo em situ-

acdes de comunicacao que exijam algum

grau de formalidade; Transferir o conheci-
mento da lingua matema para a aprendi-
zagem das linguas estrangeiras; Exprimir-
se oralmente e por escrito de uma forma
confiante, auténoma e criativa (p. 31).

No que se refere a Matematica tam-
bém a comunica¢do matemadtica é eviden-
ciada no Doc como aspecto transversal da
aprendizagem da matematica:

A comunicagdo matematica inclui a leitu-
ra, a interpretacao e a escrita de peque-
nos textos de matemdtica, sobre a mate-
matica ou em que haja informagdo ma-
tematica. Na comunicacdo oral, sao im-
portantes as experiéncias de argumenta-
¢ao e de discussao em grande e pequeno
grupo, assim como a compreensao de
pequenas exposicdes do professor. O ri-
gor da linguagem, assim como o
formalismo, devem corresponder a uma
necessidade sentida e ndo a uma imposi-
¢ao arbitraria (p. 70).

Também a referéncia a utilizacao das
tecnologias na aprendizagem esté presen-
te (p. 71).

Igualmente nas Ciéncias Fisicas
e Naturais se evidencia a comunicagao,
enquanto saber, e deste modo, se propdem

|} experiéncias educativas que incluem
0 uso da linguagem cientifica, mediante
a interpretacao de fontes de informacao
diversas com distincao entre o essencial
€ 0 acessorio, a utilizacao de modos dife-
rentes de representar essa informagao, a
vivéncia de situagdes de debate que per-
mitam o desenvolvimento das capacida-
des de exposicdo de ideias, defesa e argu-
mentagao, o poder de andlise e de sinte-
se e a producao de textos escritos e/ou
orais onde se evidencie a estrutura logica
do texto em funcao da abordagem do as-
sunto. Sugere-se que estas experiéncias
educativas contemplem também a coope-
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racao na partilha de informagao, a apre-
sentacao dos resultados de pesquisa, uti-
lizando, para o efeito, meios diversos, in-
cluindo as novas tecnologias de informa-
¢ao e comunicacao (p. 133).
Utilizar as tecnologias de informacao
e comunicacao é igualmente explicito nas
competéncias apresentadas para a Edu-
cacao Artistica - Musica:
Utilizar as tecnologias de informacao e
comunicacao, clarificando que Os diferen-
tes programas educativos e formativos re-
lacionados com a criacao, edicao, grava-
¢do, notagdo e tratamento do som, assim
como os recursos da rede da Internet, sao
instrumentos que devem fazer parte do
quotidiano dos alunos (p. 168).
Também na area de Educacao Fi-
sica se faz referéncia a
[ competéncias relacionadas com a uti-
lizacao de diferentes formas de comuni-
cacao e de linguagens de diferentes are-
as do saber que se desenvolvem pela uti-
lizacdo de terminologia especifica da cul-
tura fisica e de cada uma das matérias de
ensino e pela utilizacao de comunicacao
gestual especifica das modalidades
desportivas.. (p. 221).

(iii) Cidadania activa

A consideracdo desta competéncia
geral esta explicitada no Doc da seguinte
forma:

- Realizar actividades de forma
autonoma, responsavel e criativa;
ou ainda,

- Cooperar com outro em tarefas e
projectos comuns. (p. 15).

Na Lingua Portuguesa, podemos

considerar a valorizacdo da competéncia
basica da cidadania activa, pelo seguinte:

Reconhecer a perten¢a a comunidade na-
cional e transnacional de falantes da lin-
gua portuguesa e respeitar as diferentes
variedades lingiiisticas do Portugués e as
linguas faladas por minorias linguisticas
no territorio nacional (p. 31).

No que se refere a Geografia sao
apontadas algumas das articulacoes pos-
siveis entre as competéncias bésicas e as
competéncias curriculares especificas, po-
dendo evidenciar a importancia atribuida
4 cidadania activa: Coopera¢do com 0s
outros em projectos e trabalhos comuns,
realizando actividades em grupo, discutin-
do diferentes pontos de vista, reflectindo
sobre a experiéncia individual e a percep-
¢do que cada um tem da realidade, de
modo a compreender a relatividade do co-
nhecimento geografico do mundo real.

Clarifica-se ainda que se trata de “dar
oportunidade aos alunos de realizarem
actividades que Ihes permitam desenvolver
a competéncia de saber pensar o espaco e
serem capazes de actuar no meio em que
vivem” (p. 109).

As Ciéncias Fisicas e Naturais
apontam a vivéncia de experiéncias de
aprendizagem que proporcionam a aqui-
sicao da competéncia da cidadania activa,
como por exemplo:

« Analisar e criticar noticias de jornais

e televisao, aplicando conhecimen-
tos cientificos na abordagem de
situacdes da vida quotidiang;

« Realizar debates sobre temas
polémicos e actuais, onde os alu-
nos tenham de fornecer argumen-
tos e tomar decisoes, 0 que estimula
a capacidade de argumentacao e
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incentiva ao respeito pelos pontos

de vista diferentes dos seus (p. 132).

Também a Educagao Tecnoldgica

se orienta, na Educacao Basica “para a pro-

mocao da cidadania, valorizando os multi-

plos papéis do cidadao utilizador, atraves

de competéncias transferiveis, validas em

diferentes situacdes e contextos. Alias, o

perfil de competéncias apontado pela Edu-

cacao Tecnolégica, considera como alvo ‘o

cidadao tecnologicamente competente’ (p.

191). Clarifica-se, ainda neste dominio, que

A Educagdo Tecnolégica, no mbito da for-

macao para todos, integra uma forte com-

ponente educativa, orientada para uma

cidadania activa, com base no desen-

volvimento da pessoa enquanto cidadao

participativo, critico, consumidor respon-

savel e utilizador inteligente das
tecnologias disponiveis (p. 192).

(iv) Espirito critico

Todos os aspectos apontados na
competéncia anterior, da cidadania activa,
exigem competéncia no exercicio da refle-
xao critica.

De modo mais explicito e numa pers-
pectiva mais ampla, tal competéncia esta
ainda enunciada no Doc que estamos a
analisar, por exemplo:

Lingua Portuguesa - a meta do
curriculo é desenvolver nos jovens um co-
nhecimento que Ihes permita: Ser um leitor
fluente e critico (p. 31).

Educacao Tecnoldgica - o cida-
dao tecnologicamente competente é capaz
de, entre outros aspectos:

« Ajustar-se, intervindo activa e critica-

mente, as mudangas sociais e tecno-

légicas da comunidade/sociedade;

« predispor-se a avaliar solucoes téc-
nicas para problemas humanos,
discutindo a sua fiabilidade,
quantificando os seus riscos, inves-
tigando os seus inconvenientes e
sugerindo solugdes alternativas;

« julgar criticamente as diferencas
entre as medidas sociais e as solu-
coes tecnoldgicas para os proble-
mas que afectam a comunidade/
sociedade;

« reconhecer que as intervengoes/ so-
lucdes tecnoldgicas envolvem es-
colhas e opg¢oes, onde a opgao por
determinadas qualidades pressu-
pde, muitas vezes, o abandono de
outras (p. 191).

(v) Resolver situacoes proble-
maticas e conflitos

0 Doc explicita o saber Resolver Si-
tuacdes Problematicas através dos seguin-
tes enunciados das competéncias basicas.

“- Mobilizar saberes culturais, cientificos e
tecnoldgicos para compreender a realida-
de e para abordar situacoes e problemas
do quotidiano;

- Adoptar estratégias adequadas a resolu-
¢ao de problemas e a tomada de deci-
soes’ (p. 15).

A Lingua Portuguesa operaciona-
liza tal competéncia do seguinte modo:
“Usar estratégias de raciocinio verbal na re-
solucao de problemas” (p. 31).

Quanto a Matematica, considera
que todos os alunos devem ter oportuni-
dades de se envolver em diversos tipos de
experiéncias de aprendizagem, e refere
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[] a resolugdo de problemas que deve
constituir um contexto universal de apren-
dizagem e deve, por isso, estar sempre
presente, associada ao raciocinio e a co-
municacdo e integrada naturalmente nas
diversas actividades. [.] A formulacao de
problemas deve igualmente integrar a
experiéncia matematica dos alunos (p. 68).

No Estudo do Meio (4rea exclusi-
va do 12 Ciclo) a importancia da Resolu-
¢ao de Problemas ¢ bem evidenciada (p.
79) e refere-se:

E importante que os alunos na sua apren-
dizagem se confrontem com problemas
abertos, do seu interesse, face aos quais
saibam desenvolver um percurso
investigativo. Os alunos tém de apelar aos
seus conhecimentos prévios, usar com-
peténcias praticas e processos cientificos
que integrem uma estratégia coerente.

A Expressao Dramatica/Teatro
contribui para o desenvolvimento das com-
peténcias gerais, procurando promover no
aluno habitos e oportunidades de: “Anali-
sar as situacdes dramaticas em jogo e ser
capaz de antecipar os efeitos do seu de-
senvolvimento, com vista a uma resoluc¢ao
criativa do problema” (p. 178).

No que respeita a Educagao Tec-
noldgica, a valorizacdo da competéncia
da Resolugao de Problemas ¢ evidenciada
no perfil indicado para o cidadao tecnologi-
camente competente: “Ser capaz de reco-
nhecer e identificar situacdes problematicas
da vida didria que podem ser corrigidas/
ultrapassadas com a aplicacao de propos-
tas simples, enquanto solucdes tecnoldgicas
para os problemas detectados” (p. 192).

Também a Educagao Fisica real-
¢a o valor atribuido a competéncia da Re-
solugao de Problemas.

As competéncias associadas a resolucao
de problemas sdo amplamente solicita-

das na Educacao Fisica. A construcao do
pensamento estratégico, que permite ao
aluno escolher a ac¢ao mais favordvel ao
€xito pessoal e do grupo nos Jogos Desporti-
vos Colectivos ou na acumulagao de vanta-
gem nos desportos de raqueta ou na pert-
néncia das opgdes tomadas em percursos
de orientacao, ¢ exemplo do contributo
unico da Educacao Fisica (p. 221).

Em sintese, apesar das observacoes
criticas assinaladas no inicio desta sec¢ao
sobre a estrutura e organizacao do Doc, o
discurso desenvolvido nas propostas apre-
sentadas pelo Ministério da Educacéo ¢é
globalmente congruente com os quadros
de referéncia por nés inicialmente apresen-
tados oriundos da pesquisa. Por certo, ha
melhoramentos a introduzir, os quais, as
dinamicas do proprio processo de inova-
¢ao, se devidamente acompanhado e ava-
liado, ndo deixarao de aconselhar. Por
exemplo, 0 Doc é praticamente omisso so-
bre competéncias relativas a resolugdo de
conflitos.

No entanto, importa recordar que o
exercicio que se levou a cabo apenas incidiu
sobre o nivel intencional do curriculo, isto €,
tal como plasmado nos documentos referi-
dos. O que fica pois em aberto, e provavel-
mente o mais importante, sao as condigoes
de implementagao, coordenacao, avaliacao
e supervisao das novas propostas e, sobre-
tudo, a qualificagao dos actores (em parti-
cular, professores, alunos, pais e autarcas)
para as assumirem plenamente.
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Reflexdao final e implicagdes

Importa finalmente extrair as devidas
implicacdes entre uma perspectiva de abor-
dagem curricular por competéncias e a sua
caracterizacdo, e novas formas de
conceptualizacdo curricular (ver figura). Fi-
cara ainda por resolver quais os modos
possiveis de transpor tais principios inova-
dores para os respectivos planos de estu-
do (assunto que ultrapassa o ambito do
estudo conduzido).

Em tempo de reforma curricular a
reflexdo critica que este estudo possa sus-
citar podera assim ajudar ao necessario
debate sobre diferentes tipos de orientacao
nas politicas educativas.

Procurar, entao, compreender quais
o0s conhecimentos e competéncias que pos-
sam permitir ao cidadao responder, como
individuo e como pessoa, a uma realidade
tao fluida, instavel e imprevisivel passara
por aprofundar e questionar as dimensoes
daquela complexidade para, sobre ela,
conceptualizar novas formas e novas or-
ganizagoes do conhecimento consentaneas
com tal dinamismo, precariedade e fluidez.

Foi assim que, neste percurso, foram
importantes as tendéncias genéricas
identificadas, quer quanto a natureza
epistemoldgica dos contetdos, quer quan-
to a sua estrutura organizacional, decorren-
tes de outras conceptualizacdes e de ou-
tras praticas, em outros paises, pelo reco-
nhecido valor dialéctico e impacto critico do
conhecimento produzido.

No entanto, tal n@o pressupés a sua
aceitagao acritica mas, tao so, a tentativa
de encontrar algum tipo de referencial a

partir do qual se tornasse possivel refrear,
na nossa reflexao, os niveis de efemeridade
e caducidade das perspectivas, das normas
e dos paradigmas com o objectivo de po-
derem vir a ser identificados factores que,
interessando a humanidade no seu
todo, possam oferecer alguma resisténcia
a voracidade do tempo. Ou seja, discernir
quanto ao caracter inalienavel e pe-
rene dos valores que inevitavelmente
garantem a dignidade do humano e
que, por isso, transcendem as perspectivas,
as solucdes e os modelos de accao especi-
ficos de cada pais, de cada regiao, ou de
cada pessoa e, também, quanto a legitimi-
dade da constru¢ao intencionalizada, estra-
tégica e contextualizada dessas mesmas
soluges no interior das culturas, das lin-
guagens e da ecologia de cada situacao
em cada momento das historias pessoal e
colectiva da humanidade, no quadro da-
queles mesmos valores.

Necessariamente que antevemos al-
gumas implicacdes de nivel macro
ou meso-estratégico, que resultam da
identificacdo dos saberes bésicos, configu-
radas com exigéncia de mudanca. Como
no inicio referiamos, um enorme desafio se
levanta no sentido de uma necessaria
reconceptualizacao da formacao de
professores. Esta ¢ uma questao de fun-
do, que clama por investimento e no-
vas condicoes de formacao e traba-
lho dos professores de forma a ade-
quadamente levarem a cabo tal inovagao.

A formacao de professores € um as-
sunto que ocupa crescentemente as aten-
Goes politicas, em particular nos paises com
elevadas preocupacoes de desenvolvimen-
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to das suas sociedades. E através dos pro-
fessores que se educam as criancas e, por-
tanto, as nagoes. Nao investir na formagao
de professores é descurar toda a educagao
de um pais. Segovia Olmo & Béltran Llera
(1998) reforcam que, actualmente, o
enciclopedismo ¢é inviavel dado o caudal
de conhecimentos que existem e que au-
mentam exponencialmente, pelo que o tra-
balho em equipa se torna indispensavel e
a formacgao permanente requisito essenci-
al para qualquer profissional responsavel.
Para a actividade docente confluem sabe-
res amplos e diversos o que implica que os
profissionais tenham uma visdo de conjunto
e que nao falte na sua preparacao nenhum
aspecto essencial, ja que a sua auséncia
faria com que o resto dos seus conhecimen-
tos fossem inoperantes.

O saber profissional do professor
nao assenta em rotinas, mas apoia-se em
vértices complementares que sustentam a
complexidade do processo (que muitos tei-
mam em considerar linearmente identifi-
cado com saber bem a matéria a ensinar
e manter a ordem e disciplina na sala de
aula). O ensino é uma profissao comple-
xa e altamente exigente, que requer cons-
tante actualizac@o de contetido e de mui-
tos saberes profissionais.

Qualquer mudanca supde adequa-
¢ao progressiva a novos quadros concep-
tuais e epistemoldgicos, novos quadros
metodoldgicos e atitudinais.. Implica uma
conversao, afinal. Tal ordem de pensamen-
to, complexo, implica rever e repensar o
sistema de formacao de professores.

Em Portugal, a formacao inicial de
professores estd, actualmente, dispersa por

muitas e diferentes institui¢des, publicas e
privadas, a que correspondem diferentes
modelos. A diversidade ¢ valiosa,
numa sociedade de complexidade
crescente. Contudo, diversidade nao pode
significar erréncia nem auséncia de contro-
le de qualidade. A existéncia/definicao de
critérios de qualidade, ou seja, de padrdes
que permitam aferir da adequacao, relevan-
do a riqueza da diversidade, das solucoes
diversas e originais, revelando o rigor e a
criatividade como caracteristicas essenciais,
mas garantindo a adequacado ao desem-
penho. A adequacao da formacao ao de-
sempenho (desempenho n&o linear, certa-
mente) é exactamente o que as institui¢oes
de formacao de professores devem garan-
tir e proporcionar aos profissionais que for-
mam. Certamente, a capacidade e compe-
téncia das institui¢oes para a formacao de
professores, exigiria uma certificacao de
qualidade para tal, que, em particular, con-
siderasse a adequagao para o efeito e para
os diferentes niveis?, do seu quadro docen-
te e de investigadores e da sua estrutura
curricular e organizacional. Alguns aspec-
tos sao relevantes:

- Curso/oferta de formacao centrado e fun-
damentado na investigacdo. S6 a pesqui-
sa, nomeadamente aquela que se faz so-
bre as praticas educativas, pela sua capadi-
dade de producao de conhecimento e pela
natureza de questionamento e de criativi-
dade, imprime uma dinamica de aprendi-
zagem ao longo da vida e ndo uma pers-
pectiva de conhecimento estatico.

- Coordenagao dos cursos exigindo um
tipo de formacao que promova um perfil
adequado. Este aspecto confere unidade
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e coeréncia ao curso.

- Grande ligac@o das institui¢des de forma-
¢ao as escolas basicas e secundarias, an-
tecipando as situacdes e compreenden-
do progressivamente as dinamicas reais.
A observacao critica e activa e o
envolvimento progressivo nas actividades
de ensino e na dindmica da profissao, sao
modos férteis de adquirir um saber pro-
fissional construido reflexivamente, na
dialéctica teoria-pratica.

- Grande ligacao da instituicao de forma-
¢ao a comunidade, iniciando os alunos
futuros professores em relagdes que, ne-
cessariamente, sao imprescindiveis numa
nova visao e gestao do curriculo, orienta-
do por novos principios.

= As institui¢des de formacao entendidas
como Centros de cultura por exceléncia
(os professores do basico provéem
maioritariamente da classe média baixa
e de niveis culturais médios-baixos ou bai-
xos [Feito Alonso, 2000)). S6 a educacao
e a formacao, num “caldo cultural nutriti-
vo', poderdo dar um contributo no senti-
do da desejavel mudanca.

- Metodologias muito diversificadas e uma
formacao baseada na pesquisa e no de-
senvolvimento da autonomia crescente
dos alunos futuros professores. O desen-
volvimento e implicacdo em trabalho de
Projecto, criando competéncias (saber em
accao) para que tal possa ser uma base
de trabalho consideravel nas suas prati-
cas de futuro profissional (de alunos futu-
ros professores expostos exclusivamente
a aulas expositivas/ tradicionais ndo se
pode esperar que sejam professores utili-
zadores de metodologias activas e diversi-
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ficadas, nomeadamente centradas na re-
solucao de problemas e no planeamento
e desenvolvimento de projectos).

- Estdgio conduzido/guiado por um
Projecto supervisionado numa perspecti-
va reflexiva e critica. Os estagios tém
freqlientemente a fun¢ao oposta daque-
la que seria desejavel. Ou seja, infelizmen-
te, “integram” os alunos futuros professo-
res na cultura de escola, “garantindo a
continuidade da escola tradicional” em
vez de preparar para os desafios de uma
profissao inovadora e criativa, indutora
dos novos saberes.

Defendemos também uma supervi-
sao (formacao) para a indugao profis-
sional que assente no principio de que ne-
nhum professor deveria passar a professor
definitivo até demonstrar competéncias ini-
ciais de ensino e capacidade de integracao
na comunidade escolar, demonstradas em
situagao escolar regular e total. Um tal pro-
cesso introdutorio na profissao significaria
‘ganhar a profissionalidade” de modo cres-
cente e implicando o desenvolvimento de
uma atitude investigativa progressiva.

Na perspectiva da aprendizagem ao
longo da vida, a formacao inicial é o princi-
pio de uma formacao que ndo mais estara
concluida. A formagao tem, deste modo,
que assumir-se como um processo dinami-
€0, catalisador de profundas mudancas com
vista ao desenvolvimento de um professor
qualificado e competente (Bohen 2001).
Assim sendo, a formagao inicial deve pro-
porcionar a apropriacao de competéncias
pedagdgicas, conhecimentos e compreen-
sdo. A certificacao inicial deve ser baseada
em desempenhos, 0 que significa demons-

2
wn



trar conhecimento cientifico, didactico e pe-
dagogico, além de competéncias de ges-
tdo de projectos e outras competéncias
transversais.

Por outro lado, a Formagao con-
tinua deve assumir, se guiada pelos prin-
cipios que defendemos, uma perspectiva
em consonancia com formacao permanen-
te. Deve ser centrada nas necessidades de
formacao da comunidade escolar. As es-
truturas de gestao pedagogica e curricular
(Conselho pedagégico, Departamentos,
area disciplinar, conselho de turma, associ-
agoes de pais..) identificariam as necessi-
dades de formacao da escola (dos profes-
sores e, necessariamente, de outros
intervenientes educativos), num sentido eco-
I6gico, ou seja, presumindo que a forma-
¢ao dos professores, mesmo que individu-
al, se insere numa légica de melhoria acres-
cida para a comunidade escolar.

A existéncia de diferentes professo-
res com especializagao em supervisao e ges-
tao pedagdgica, em desenvolvimento curri-
cular, em ensino de areas de especialida-
de.. na escola, seria indispensavel para a
gestao da formagao dos professores da es-
cola. Mas tal implicaria a atribuicao reco-
nhecida de fungdes especializadas
na escola. Tal consideracao implicaria a exis-
téncia de Formagao Especializada con-
sistente com tais fungoes, cujo desempenho
deveria ter um enquadramento legal. A for-
macdo especializada exigiria diplomas/
certificagdes académicas, nomeadamente
Mestrados e Doutoramentos e correspon-
der-lhe-ia uma fungdo profissionalmente
diferenciada, a que nao se pudesse aceder
de outras formas.

Ao mesmo tempo, a formacgao deve-
ria desenvolver-se em articulagao
com as instituicdes de ensino supe-
rior, com propostas de formagao que
assentassem em estratégias organizadas
em colaboragao com os gestores pedago-
gicos das escolas. Seria uma formagao or-
ganizada em fungao das necessidades sen-
tidas e identificadas pela escola, de acordo
com as realidades, e ndo uma formacao
de pacotes avulsos em que os professores
escolhem do cardapio, com critérios nem
sempre inteligiveis.

Envolver (em parcerias e colabora-
¢ao) as instituicdes de ensino superior/in-
vestigacao com as escolas basicas e secun-
darias significa aproximar mais os saberes
tedrico e pratico, envolver os professores em
investigacdes colaborativas e encontrar ter-
reno de aplicagao participada e consciente
de resultados de investigacao®.

Estes aspectos a que aludimos su-
gerem que se encare a formagao continua
com uma visao sistémica, em que os dife-
rentes niveis e intervenientes se articulam
tendo em vista finalidades mais amplas e
convergentes para a melhoria da qualida-
de do sistema educativo. Tal perspectiva
aqui apontada sugere a necessidade de
definicdo de um Programa Quadro
para a Formacao de Professores em
que as finalidades, os objectivos, os perfis
de desempenho, os diferentes niveis de in-
tervencao, as institui¢des e os actores im-
plicados, as regras de funcionamento.. tudo
seja articulado para garantir elevados
niveis de envolvimento das escolas e dos
professores no sentido do desenvolvimen-
to pessoal, profissional e institucional. Um
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Programa Quadro articula, a0 mesmo tem-
po, as diferentes modalidades de formacao
e desenvolvimento profissional: Formacao
inicial, inser¢&o profissional acompanhada,
formagao continua, formacao especializa-
da, desempenho dos cargos de formado-
res nos diferentes niveis, avaliacao do de-
sempenho. A exigéncia de mudanga, confi-
gurada com a identificacdo de uma nova
natureza dos saberes basicos, representa,
sem duvida, um enorme desafio no senti-
do de um investimento quantitativo e qua-
litativo na formagao de professores no
sentido de concretizar a idéia de que ne-
nhuma reforma se faz sem uma adequa-
da formacao de professores.
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