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CONTRIBUIGOES PARA UM CURRICULO EDUCATIVO INTEGRADO: REFLEXOES EM TORNO DA
AUTONOMIA E FLEXIBILIDADE CURRICULAR NA EDUCACAO BASICA

Carlos Silva
Universidade do Minho

Introdugao

Tendo em consideracdo a necessidade de reforgar a congruéncia tedrico-pratica entre o modelo de
formacgao de professores e o modelo de educagdo, considera-se a alusdao a um referencial formativo
integrado (formacdo de professores). Por analogia, pondera-se a defini¢do de um referencial educativo
integrado (educacdo escolar), exigido pelas sociedades atuais, reflexdo delimitada sobre o que se
entende por finalidades, saberes bdsicos e competéncias na educag¢do. Em face das consideragdes
anteriores, conclui-se com a discussao de contributos sobre as implicacGes da discussdo para as praticas
educativas, que em si encerram as problematicas da organizacdo do curriculo de acordo com os
pressupostos da flexibilidade e autonomia curricular.

A formacdo inicial de professores é uma tematica recorrente nos discursos politicos e educativos
contemporaneos, permitindo reconhecer a importancia que assume na mudanca e melhoria das praticas
pedagdgicas e, por consequéncia, dos sistemas de ensino. Enquanto elemento estruturante da
profissionalidade docente, a formacdo inicial é vista como um periodo formativo determinante no
desempenho dos futuros docentes, pois permite compaginar teoria e pratica, desenvolver um conjunto
de saberes, competéncias e atitudes inerentes ao desempenho da profissdo e promover a iniciagdo a
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pratica profissional numa légica de um curriculo educativo integrado para a educacdo basica®. E crucial
que as instituicdes de formacgdo procedam a uma andlise e reflexao critica sobre os curriculos e as praticas
gue ai se desenvolvem, de modo a propiciar o trabalho articulado dos docentes no projeto de formacao
e a capacitd-los para uma formacao de professores mais consonante com a realidade atual, ou seja, com
os designios de uma flexibilidade e autonomia curricular docente (Cosme, 2018).

Assim, como pressuposto inicial deve-se considerar que estamos a refletir tendo em conta o ambito da
Educacdo Basica (CNE, 2009), das suas necessidades do ponto de vista dos projetos formativos e
educativos, nos quais se podem colocar questdes transversais que devem ser respondidas por analogias
congruentes com o0s seus principios curriculares, organizacionais e profissionais. Procura-se um
referencial integrado de formacdo e de educacdo para todos que, sustentando-se em perspetivas
construtivistas, ecoldgicas e socio-criticas, permita encontrar respostas congruentes para a Educacao
Basica. Segundo Rolddo (2009, p. 186), a “educacdo de base”, dos 0 aos 12 anos, ndo é “sindnimo de
educacdo bdsica enquanto ciclo de um qualquer sistema”; deve, antes, ser entendida (2002, pp. 46-48),
como a oferta e a garantia por parte da sociedade e das suas instituicGes educativas da correlacdo
intrinseca e significativa de duas dimensdes do desenvolvimento das criangas e do seu percurso
educativo: a dimensdo horizontal, promovendo experiéncias de aprendizagem de apropria¢cdo dos
saberes e valores que |hes conferem o sentido de pertenca a uma determinada comunidade social e
cognitiva; a dimensdo vertical, ao proporcionar as criangas as aprendizagens essenciais para o efetivo
prosseguimento do percurso educativo, num dado momento e contexto histdrico. Procura-se a
possibilidade de que, através da educacdo, os direitos da crianga adquiram o seu pleno desenvolvimento
e se consiga a sua maxima integragao social e realizagdo pessoal.

Interessa, entdo, refletir sobre o sentido das reformas curriculares e como estas fazem a ponderacdo
entre conceitos de curriculo basico, coerente e relevante; questionar o ambito das reformas curriculares
gue se ocupam dos conhecimentos e competéncias a trabalhar nos curriculos escolares (Silva, 2017b,c),
percebendo que dai resultam implicacbes na estruturacdo dos curriculos da formacgdo inicial de
professores. As reflexdes aqui feitas sdo consideradas apenas como pontos prévios para que as iniciativas
politicas educativas e curriculares tenham possibilidades de germinarem e florescerem. Assim, referem-

1 Numa ldgica de divulgacdo de ideias discutidas noutros momentos, este texto retoma, segue e procura sintetizar, em termos
globais, algumas das reflexdes contidas, entre outros, nos textos “Referencial profissional e educativo no curriculo da formagdo
inicial de professores para a Educagdo Basica” (Silva, 2017a) e “Ideias-chave sobre a Educagdo Basica na sociedade do século
XXI” (Silva, 2017b).
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se movimentos recentes e atuais, aos quais se adere, sintetizados em diversos momentos de significado
holistico e dialético: — producdo da “Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania” (ENEC) (GTEC,
2017), a qual resultou da proposta elaborada e apresentada pelo Grupo de Trabalho de Educacgdo para a
Cidadania (Despacho n.2 6173/2016); — criacdo do “Programa Nacional de Promocdo do Sucesso
Educativo” (Resolugcdo do Conselho de Ministros n.2 23/2016), integrado na dinamizacdo de medidas de
promogdo do sucesso educativo, nomeadamente os “Projetos-Piloto de Inovagdo Pedagdgica” (Despacho
n.23721/2017), “orientados para a adoc¢do de medidas que, promovendo a qualidade das aprendizagens,
permitam uma efetiva eliminacdo do abandono e do insucesso escolar em todos os niveis de ensino”
(ponto 1); — autorizacdo, em regime de experiéncia pedagdgica, da implementacdo do “Projeto de
Autonomia e Flexibilidade Curricular” dos ensinos basico e secundario, no ano escolar de 2017-2018
(Despacho n.2 5908/2017); — edicdo do “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria” (Martins
et al,, 2017), “que se afirma como referencial para as decisGes a adotar por decisores e atores educativos
ao nivel dos estabelecimentos de educacdo e ensino e dos organismos responsaveis pelas politicas
educativas” (ponto 1, Despacho n.2 6478/2017); — aprovagdo do Decreto-Lei n.2 54/2018, que infere “os
principios e as normas que garantem a inclusao, enquanto processo que visa responder a diversidade das
necessidades e potencialidades de todos e de cada um dos alunos” (ponto 1, artigo 1.2); — promulgacao
do Decreto-Lei n.2 55/2018, que “estabelece o curriculo dos ensinos basico e secundario, os principios
orientadores da sua concegdo, operacionalizagdo e avaliacdo das aprendizagens” (ponto 1, artigo 1.2); —
homologacdo das “Aprendizagens Essenciais” (Despacho n.2 6944-A/2018) das componentes do curriculo
e disciplinas inscritas nas matrizes curriculares-base dos 1.2, 2.2 e 3.2 ciclos do ensino basico geral, “que
se afirmam como referencial de base as varias dimensGes do desenvolvimento curricular” (ponto 1).

Agora ndo basta enunciar e publicitar os documentos e respetivas iniciativas; é preciso coloca-los no
terreno, no espaco da formacdo e da profissdo, integra-los nas reflexdes e nas praticas dos professores,
tornarem-se em referenciais e elementos de trabalho das instituicdes da formacgao inicial e continua.

Isomorfismo e practicum: referencial formativo integrado

Considera-se como principio basico da formacao inicial de professores, o isomorfismo entre a formacdo
recebida pelo professor, aquela que deve constar no plano curricular da formacgao, e o tipo de educagao
que posteriormente lhe é solicitado que desenvolva (Marcelo, 1999, p. 27), ou seja, aquela que os
curriculos escolares ndo sé expressam ao nivel dos seus conteudos curriculares, mas sobretudo ao nivel
de principios e orientacGes metodolégicas e pedagdgicas que tém como pressuposto um determinado
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perfil de aluno a desenvolver. Assume-se a congruéncia entre referenciais formativos de estudantes
candidatos a professores e referenciais de aprendizagem escolar de alunos da escolaridade bdasica. De
facto, segundo Alonso e Silva (2005, pp. 53-54) “pretende-se formar um professor investigador, reflexivo,
colaborador, aberto a inovacdao e participante ativo e critico em diferentes contextos educativos”,
defendendo-se “a coeréncia entre estas competéncias e aquelas que se pretende que os alunos adquiram
no curriculo escolar”, o que sugere “uma escola — comunidade de vida e de aprendizagem — onde
professores, alunos e outros parceiros sociais, partilham o conhecimento e a experiéncia de forma critica,
reflexiva e reconstrutiva”.

Um elemento de relevo para a organizacdo da formacao inicial de professores é a sua organizacdo em
funcdo de pressupostos educativos bem definidos e que isso reverta para uma ligacdo forte entre o
conhecimento escolar desejado e as competéncias a adquirir pelos estudantes, candidatos a professores.
Trata-se, como referido, de estabelecer o isomorfismo (Marcelo, 1999) entre a formagdo a que o
professor é submetido e aquilo que é expectdvel que a sociedade lhe exige em termos de educagdo a
desenvolver juntos das criancas. Enfatiza-se para |4 dos conteldos cientificos, a importancia do método,
pois “na formacgdo dos professores é muito importante a congruéncia entre conhecimento didatico do
conteudo e o conhecimento pedagdgico transmitido, e a forma como esse conhecimento se transmite”
(Marcelo, 1999, p. 27).

Considera-se ainda a formacgdo de professores como um projeto integrado, refutando a justaposi¢cdo de
saberes mais ou menos especializados, que no seu amago nao contribuem para a acdo fundamental do
professor: a mobilizagdo desses conhecimentos para os processos de ensino e de aprendizagem.
Corrobora-se com Rolddo (2001), quando prescreve o abandono das concegdes de curriculo de formagao
tipo “plano mosaico” para um “curriculo como um projeto de formacgdo”. Ndo se desvaloriza a
necessidade de termos professores devidamente capazes, do ponto de vista cientifico, pois s assim
podem cumprir com a sua fungdo. Como afirma Rolddo (2005, p. 17), defende-se “a exigéncia da
formacao cientifica acrescida de todos os professores, diferindo entre os ciclos e niveis apenas a énfase
ou o grau e campo de especializagdo — e nunca o nivel cientifico”. Necessita-se, assim, de pensar num
modelo de formacdo integrado capaz de responder a diversidade de conhecimentos profissionais a
adquirir e que estes se relacionem de forma intrinseca com as demandas de uma sociedade que exige
uma formacdo holistica do estudante, detentor de saberes especializados, mas também de um saber-
-fazer e de um saber-ser, imprescindivel para se integrar em mundos modernos dindmicos, holisticos,
complexos e em constante mutagdo. De facto, “um modelo integrado e flexivel de formacdo de
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professores sustenta-se na construcao conjunta e articulada de contextos formativos coerentes, que
permitam aos formandos atribuir um significado pessoal e profissional as diferentes experiéncias que
integram o curriculo de formac¢do” (Alonso & Silva, 2005, p. 43).

Assim, para organizar a criagdo de contextos formativos coerentes, é necessario articular diferentes
dimensdes na construcdo de um curriculo de formacgdo: — considerar o curriculo da formacgao a partir de
um referencial partilhado pela universidade e pela escola, através de um modelo integrado, de acordo
com determinados principios orientadores da formacdo e da pratica pedagdgica (considerando matrizes
curriculares congruentes de perfis de aluno e de professor); — organizar o practicum como fazendo parte
do projeto de formacao, implicando o estabelecimento de parcerias com os contextos educativos, o local
da profissdo; — promover a dinamizacdo da supervisdo, processo interativo e colaborativo de apoio e
estimulo a construcdo do conhecimento profissional, através do desenvolvimento de atitudes e
capacidades reflexivas e de autoconhecimento; — estimular a producdo de conhecimento a partir de
investigacOes ancoradas na intervencdo pedagodgica (nas praticas e nos estagios), cujo principio
fundamental se relaciona com a construgdo de rela¢Oes teoria-pratica efetivas e ao longo da formacao
inicial, por ldgicas de dinamiza¢do de comunidades de formagdo e aprendizagem; — sistematizar o
desenvolvimento de processos de inovacdo e mudanga, com projetos financiados de assessoria as
praticas das escolas, nomeadamente com programas de melhoria de promoc¢do do sucesso educativo,
dinamizagdo de bibliotecas, territdrios de intervengdo prioritdria, integragdo das tecnologias digitais,
preservacdo do ambiente, utilizacdo de energias renovaveis, etc.; — estabelecer e dinamizar programas
de indugdo profissional, com periodos probatérios apostados no desenvolvimento profissional e na
assessoria curricular e pedagdgica pelos pares da escola e pelas universidades, bem como de programas
de formacdo continua em contexto escolar.

E preciso um modelo integrado e flexivel de formacdo que se sustente na construgdo conjunta e
articulada de contextos formativos coerentes, permitindo aos formandos atribuir um significado
(compreender, relacionar, mobilizar, agir, partilhar) pessoal e profissional as diferentes experiéncias que
integram o curriculo de formacdo, que permita também validar os diferentes espacos/contextos
necessarios a formacgao. Na ldgica de formagao a que se alude, é preciso repensar o envolvimento dos
contextos educativos na relagdo teoria-pratica, onde se faz o encontro entre as competéncias docentes
e o conhecimento escolar. Fala-se do papel do “practicum como um espaco de desenvolvimento
profissional para os estudantes candidatos a professores e para os/as tutores/as (da universidade e das
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escolas) e de melhoria da qualidade de ensino oferecido nas aulas de Praticas” (Marcos et al., 2002, pp.
21-22).

Acredita-se no trabalho do practicum e na sua importancia para a formacao dos professores. Nesse
sentido, tomando em consideracdo as palavras de Zabalza (2006, pp. 330-331), entende-se que o
practicum funciona melhor: — se esta vinculado a processos de inovagdo nos centros escolares (neste
caso, os formandos em praticas pedagdgicas sdo considerados como mais um recurso e um apoio as
intencdes de reconversdo e desenvolvimento da inovacdo e mudanga nessas escolas); — se estdo
previamente identificados e negociados os conteddos e as competéncias a desenvolver durante as
praticas (ou seja, o propodsito formativo do practicum), assim como as responsabilidades de cada
instituicdo nesse processo; — se nas escolas hd pessoas responsaveis com formacao capazes de contribuir
para o desenvolvimento das competéncias em causa, isto &, se existem professores preparados para
receber e trabalhar com os estagiarios; — se forem criadas estruturas com o fim especifico de manter e
melhorar o practicum numa perspetiva global e integrada da formacao. Este practicum é percebido como
um “terceiro espago” (Zeichner, 2010) que é preciso instituir, como forma de estreitar a separagao entre
contextos académicos e profissionais, tantas vezes entendida como distanciamento entre a teoria e a
pratica; espaco esse onde verdadeiramente os saberes docentes podem ser construidos, compreendidos
e postos em pratica, como se de um ato cirurgico se tratasse, pois estd em causa o futuro das geracdes
vindouras.

Finalidades, saberes basicos e competéncias

A educacgdo, de acordo com Gimeno (2000, 2008), torna-se num projeto de recentramento das praticas
educativas, no sentido do aprofundamento e da qualidade da formagao cujo alcance aponta para a
convivéncia dos seus atores na sociedade da informacdo. A escolaridade basica obrigatéria configura-se
numa experiéncia universal que caracteriza as sociedades modernas, assumindo-se como uma
caracteristica antropoldgica das mesmas. E um projeto social e educacional reconhecido como um direito
universal, tanto no sentido em que se acredita ser o caminho nobre para dignificar o ser humano, como
a via de criar condicGes para todos os individuos serem potencialmente bem-sucedidos nos planos
individual, coletivo, material e espiritual, contribuindo para o desenvolvimento equilibrado da sociedade.

A educacdo basica obrigatdria é um projeto que assume funcgdes diversas, em funcdo das expectativas
diferenciadas dos grupos que constituem as sociedades modernas, plurais e dinamicas. Segundo Gimeno
(2000), “de acordo com a crenga que com a educac¢do se alcanca o bem-estar e a plenitude para os
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individuos e para a sociedade, podemos agrupar os fins e os objetivos que ddo sentido a educagdo em
quatro grandes dareas”: a) a fundamentacdo da democracia, pois “aparece como uma condicdo da
existéncia de formas de organizacdo social justas e harmoniosas”; b) estimulo para o desenvolvimento
da personalidade do sujeito, na medida em que “o pensamento psicoldgico moderno criou a ideia de que,
gracas a ajuda externa [...], os individuos crescem e atingem diferentes graus de plenitude em variadas
funcdes, capacidades e habilidades de sua personalidade”; c) a difusdo e o incremento do conhecimento
e da cultura em geral, onde se “considera que a faculdade de conhecer, o desenvolvimento da
racionalidade, sdo essenciais para o progresso humano, admitindo que essa capacidade se alimenta dos
bens culturais acumulados, especialmente do contelddo e do método de disciplinas cientificas, a chamada
alta cultura em geral”; d) a integracdo dos sujeitos no mundo, para que, de uma forma critica, “entendam
e possam participar na sua cultura, nas atividades da sociedade, na contemporaneidade do seu mundo,
do seu pais e do seu tempo” (pp. 21-26). O autor acrescenta ainda a funcdo de “custddia dos mais jovens,
substituindo nesta missao a familia, o que converte a escolaridade num espago e numa oportunidade de
controlar os comportamentos e trabalhar a disciplina” (p. 21).

Alonso (1996, p. 6) refere que a escola, enquanto instituicdo escolar, responsavel pela escolaridade
basica, desempenha trés fun¢des essenciais: a) fungdo cultural, no sentido em que promove “a
assimilagcdo e reconstrugdo significativas da ‘cultura’ e do ‘conhecimento’ enquanto patrimdnios da
sociedade”; b) fungdo personalizadora, onde se procura “desenvolver de forma equilibrada todas as
capacidades cognitivas, afetivas, sociais e psicomotoras do individuo como pessoa”; e c) funcdo
socializadora, como forma de “possibilitar a integracdo na sociedade de forma critica e participativa”.

Qualquer proposta metodoldgica revela uma conceg¢do do valor que se atribui ao ensino, assim como
ideias formalizadas e explicitas no que diz respeito aos processos de ensinar e aprender. Em termos
tradicionais, a escola sempre foi valorizando as aprendizagens em fung¢do da importancia a longo prazo e
da capacitagdo profissional, em detrimento do interesse formativo dos processos desenvolvidos ao longo
da escolaridade. Neste sentido, o questionamento coloca-se ao nivel das funcdes que a escola deve
cumprir e das suas intengdes educativas, se se deve ficar pela mera representacdo seletiva ou se deve ir
mais além disso (Zabala, 2003, p. 25).

A resposta ao questionamento anterior deve considerar os objetivos ou finalidades da educacéao, de
acordo com as capacidades a desenvolver nos alunos. A proposta de Coll (1986, cit. por Zabala, 2003, p.
25) estabelece essas capacidades nos seguintes aspetos: cognitivas ou intelectuais, motrizes, de
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equilibrio e autonomia pessoal (afetivas), de relacdo interpessoal e de insercdo e atuacgdo social. Ao
ultrapassar o reducionismo da prioridade cognitiva e aceitando a promog¢do de uma formacgdo integral,
valoriza-se a funcdo social do papel do professor e da escola. Uma escola moderna, capaz de enfrentar
com sucesso os desafios da escolaridade basica, fazendo a plena integracdo de todos os individuos,
tornando-os em cidaddos ativos, criticos e interventivos de uma sociedade em permanente
questionamento e (re)construgao.

Na perspetiva de uma escola adaptada e harmonizada com os tempos modernos, interessa estabelecer
os saberes considerados basicos para os cidadaos do séc. XXI. No ambito de um trabalho realizado para
o Conselho Nacional da Educacdo (CNE, 2004), “Saberes Basicos de Todos os Cidaddos no séc. XXI”
(Cachapuz, Sa-Chaves & Paixdo, 2004, pp. 28-30), identificam-se as seguintes competéncias: aprender a
aprender — “mobilizar estratégias adequadas para procurar, processar, sistematizar e organizar
informacdo”; comunicar adequadamente — “usar diferentes suportes e veiculos de representacdo,
simbolizagdo e comunicac¢do”; exercer uma cidadania ativa — “agir responsavelmente sob o ponto de vista
pessoal e social no quadro das sociedades modernas que se querem abertas e democrdticas”; possuir
espirito critico — “desenvolver uma opinido pessoal com base em argumentos”; e resolver situagdes
problemdticas e conflitos — “mobilizar conhecimentos, capacidades, atitudes e estratégias para
ultrapassar obstaculos”. Também o relatério para a UNESCO (Delors et al., 1996, p. 77), da “Comissao
Internacional sobre Educagao para o século XXI”, corrobora deste pensamento quando refere que

a educagdo deve organizar-se a volta de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo
de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo, os pilares do conhecimento:
aprender a conhecer, isto é, adquirir os instrumentos da compreens@o; aprender a fazer,
para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e
cooperar com os outros em todas as atividades humanas; finalmente, aprender a ser, via
essencial que integra as trés precedentes.

Importa ainda definir competéncia e identificar aquelas que se consideram transversais na formacdo
integral do individuo. Perrenoud (2001, p. 31) sintetiza o pensamento acerca da validade e pertinéncia
de “construir competéncias a partir da escola”, afirmando que “uma competéncia permite enfrentar e
regular adequadamente um grupo de tarefas e de situacGes, apelando a noc¢bes, conhecimentos,
informacdes, procedimentos, métodos, técnicas, bem como a outras competéncias mais especificas”. O
autor considera que, “frequentemente, as no¢des fundamentais foram estudadas na escola, mas fora de
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contexto. Elas sdo entdo «letra morta», como capitais imobilizados que ndo sabemos investir com
conhecimento de causa” (p. 32). E por isso, e ndo pela negacdo dos saberes, “que interessa desenvolver
competéncias na escola, ou seja, ligar constantemente os saberes e a sua aplicacdo perante situa¢des
complexas. Isto é vélido tanto dentro de cada disciplina como no cruzamento entre disciplinas” (p. 33).

Alonso (2005) defende o conceito de competéncia para além do sentido tecnicista original (formacdo de
adultos que centra a atividade na aquisicdo de competéncias-chave para a cidadania e a
empregabilidade), “adquirindo uma orientagdo mais construtivista e integrada” (p. 19). A autora refere a
competéncia como a predisposicdo “de agir e reagir de forma apropriada perante situagdes mais ou
menos complexas, através da mobilizacdo e combinacdo de conceitos, procedimentos e atitudes
pessoais, num contexto determinado, significativo e informado por valores” (Alonso, 2000, p. 21). Estas
palavras corroboram a orientacdo estabelecida no documento “Curriculo Nacional do Ensino Basico —
Competéncias Essenciais” (ME/DEB, 2001), quando é referido que

adopta-se aqui uma nogcdo ampla de competéncia, que integra conhecimentos, capacidades
e atitudes e que pode ser entendida como saber em ag¢do ou em uso. Deste modo, ndo se
trata de adicionar a um conjunto de conhecimentos um certo numero de capacidades e
atitudes, mas sim de promover o desenvolvimento integrado de capacidades e atitudes que
viabilizam a utiliza¢Go dos conhecimentos em situacdes diversas, mais familiares ou menos
familiares ao aluno.

O processo de desenvolvimento de competéncias implica alterages significativas no “pensamento
curricular dos professores”: desde o “descentrar o foco do ensino dos contelddos”, até “os colocar ao
servico da aprendizagem de estratégias que os permitam integrar, relacionar e mobilizar em situagdes
de acdo significativa e eficaz” (Alonso, pp. 23-24). Para que isso aconteca a autora estipula quatro
condicOes: é inseparavel da formacdo de esquemas de mobilizacdo de conhecimentos, de forma
consciente, num tempo e contexto determinados e ao servico de uma ac¢do eficaz; integrar
conhecimentos diversificados (disciplinares, interdisciplinares e transversais) na resolucado de problemas
especificos ligados a situagdes pessoal e socialmente significativas; equilibrio entre o trabalho isolado dos
conhecimentos e a integracdo dos mesmos em situagdes de operacionalizacdo; exige, também, uma
intencionalidade pedagdgica continuada para criar contextos significativos em que os alunos possam
conscientemente realizar atividades de transferéncia dos conhecimentos.
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Questiona-se, entdo, se a educacdo baseada em competéncias representa uma melhoria de modelos
curriculares e de processos de ensino e aprendizagem. Zabala & Arnau (2011) consideram que as
competéncias constroem e contribuem para processos curriculares e metodoldgicos de interesse
pedagdgico, quando se reforca o cuidado com a mobilizacdo das experiéncias e dos conhecimentos
prévios, assim como sistematizando e aportando novos conteddos que valorizam e trazem novos
significados aos conhecimentos adquiridos. Assim, Perrenoud (2001, p. 78) avanca a “hipdtese de que
em todos os campos sociais é util, indispensavel até, dispor das seguintes competéncias”, que permitem
ao individuo exercer, com autonomia, uma pratica reflexiva, que o leve a saber: identificar, avaliar e fazer
valer os seus recursos, direitos, limites e necessidades; individualmente ou em grupo, formar e conduzir
projetos, desenvolver estratégias; analisar situacdes, relacdes, campos de forca de forma sistematica;
cooperar, agir em sinergia, participar num coletivo, partilhar uma lideranca; construir e animar
organizacdes e sistemas de acdo coletiva de tipo democratico; gerir e ultrapassar conflitos; conviver com
as regras, servir-se delas, elabora-las; construir normas negociadas que ultrapassem as diferencgas
culturais.

Referencial educativo integrado

Com a definicdo de um referencial educativo integrado reporta-se, como se referiu, para a oferta e a
garantia por parte da sociedade e das suas agéncias educativas de proporcionar as criangas as
aprendizagens consideradas essenciais para o prosseguimento do seu percurso educativo (dimensdo
vertical) e a apropriacdo dos saberes e valores que lhes conferem o sentido de pertenca a uma
determinada sociedade (dimensdo horizontal) (Rolddo, 2009). Trata-se de cuidar da organizacdo da
escola, do curriculo e dos ambientes de aprendizagem, promovendo o desenvolvimento global e
harmonioso de todos, de modo que “constitua uma oportunidade para que os alunos realizem
experiéncias de aprendizagem ativas, significativas, diversificadas, integradas e socializadoras que
garantam, efetivamente, o direito ao sucesso escolar de cada aluno” (ME/DEB, 2004), permitindo-lhe
progressivamente: “um conhecimento e uma valorizagdo de si mesmo/a como pessoa; o conhecimento
e a valorizagdo da realidade cultural, fisica e social; a capacidade de intervencgdo responsavel, critica e
transformadora na realidade” (Alonso, 1996, p. 11). A autora evidencia a educac¢do basica pelo seu
cardcter universal, gratuito e obrigatdrio, que implica igualdade de oportunidades de acesso e de sucesso
para todos, sem distincdo. “Isto exige investir fortemente na «qualidade» da educacgao, oferecendo a
cada aluno o curriculo adequado as suas necessidades”. Para isso é preciso uma intervengao educativa
de qualidade, que possibilite o “desenvolvimento integrado e harmonioso do/a aluno/a em todas as suas
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capacidades (cognitivas, afetivas, sociais e psicomotoras), através da realizacdo de experiéncias de

|”

aprendizagem significativas e enriquecedoras da sua estrutura pessoa

Deste modo, para tracar um quadro de referéncia educativo (Figura 1) considera-se o arranjo grafico
concebido por Alonso (2010), que conjuga os resultados do projeto desenvolvido pela Organizagdo para
a Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico, num processo de definicdo e selecio de competéncias-
chave (DeSeCo, “The Definition and Selection of Key Competencies”(OCDE, 2005), e as competéncias-
chave enunciadas no “Referencial curricular para a educacdo basica na Regido Autonoma dos Acores”
(Alonso et al., 2011), a saber: competéncia em linguas, competéncia matematica, competéncia cientifica
e tecnoldgica, competéncia cultural e artistica, competéncia digital, competéncia fisico-motora,
competéncia de autonomia e gestdo da aprendizagem, competéncia social e de cidadania, sendo estas
concebidas a partir da publicacdo “Competéncias Essenciais para a Aprendizagem ao Longo da Vida —
Quadro de Referéncia Europeu” (Comissdo Europeia, 2007). O “Projeto DeSeCo” (OCDE, 2005, p. 5)
classifica as competéncias em trés categorias amplas: “utilizar saberes de forma interativa”, “interagir
em grupos heterogéneos” e “agir de forma auténoma”, que devem ter a sua sustentacdo na defini¢cdo de
um projeto educativo integrado, dando forma a uma matriz curricular comum para os processos
educativos na Educagdo Basica.

O Ulilipg, N\
=0reg gg o <A N\~ s N\
.= Integragy * OMa "\ yeragic em OUP7

~ 2 il nheterogéneos

Projeto Educativo Integrado o

I Co"'sl‘ruir

Figura 1 — Matriz curricular comum para os processos educativos na Educag¢do Basica (Alonso, 2010).

No quadro atual de orientagdo curricular portugués (Decreto-Lei n.2 55/2018), como corolario de diversas
iniciativas ja sublinhadas, encontra-se um novo referencial que consigna o trabalho curricular e
pedagdgico ao “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria, que estabelece a matriz de
principios, valores e areas de competéncias a que deve obedecer o desenvolvimento do curriculo” (Figura
2). O “decreto-lei estabelece o curriculo dos ensinos basico e secundario, os principios orientadores da
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sua concecao, operacionalizacao e avaliacdo das aprendizagens, de modo a garantir que todos os alunos
adquiram os conhecimentos e desenvolvam as capacidades e atitudes que contribuem para alcancar as
competéncias” (Artigo 1.9) inscritas no Perfil dos Alunos. Para o efeito, entende-se por “autonomia e
flexibilidade curricular, a faculdade conferida a escola para gerir o curriculo dos ensinos basico e
secunddrio, partindo das matrizes curriculares-base, assente na possibilidade de enriquecimento do
curriculo com os conhecimentos, capacidades e atitudes que contribuam para alcancgar as competéncias”
(alinea c), Artigo 3.2), alinhavadas nesse referido Perfil dos Alunos. E um novo referencial de orientagdo
do quadro educativo, que deve perseguir, ao longo da escolaridade obrigatdria, a possibilidade de os
alunos se tornarem competentes em areas consideradas “como ferramentas indispensaveis para o
exercicio de uma cidadania plena, ativa e criativa na sociedade da informagdo e do conhecimento em que
estamos inseridos” (Martins et al., 2017, p. 10), numa légica de “uma escola inclusiva, promotora de
melhores aprendizagens para todos os alunos”, o que implica “que seja dada as escolas autonomia para
um desenvolvimento curricular adequado a contextos especificos e as necessidades dos seus alunos”.

PRINCIPIOg

DE cOMPE-,-E"

Desenvolvimento Sabor clentifico
sesscste. | A icicas
autonomia tecnologico

Relacionamento N
Interpessoal

Figura 2 — Esquema concetual do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (Martins et al., 2017, p. 11).

O Perfil dos Alunos resulta de uma andlise que estabelece como elementos organizadores da sua
construcdo os seguintes aspetos: principios, visdo, valores e dreas de competéncia. Assim, entendendo-
se que: “os Principios justificam e ddo sentido a cada uma das a¢Ges relacionadas com a execugdo e a

n, u

gestdo do curriculo na escola”; “a Visdao de aluno, decorrente dos Principios, explicita o que é pretendido
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para os jovens enquanto cidaddos a saida da escolaridade obrigatéria”; os Valores sdao “entendidos como
os elementos e as caracteristicas éticas, expressos através da forma como as pessoas atuam e justificam
o seu modo de estar e agir”; e as “Areas de Competéncias agregam competéncias entendidas como
combinacdes complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes que permitem uma efetiva acao
humana em contextos diversificados” (Martins et al., 2017, p. 9).

Procura-se um trabalho integrado nas diferentes areas curriculares e ao longo da escolaridade obrigatdria
gue permita o desenvolvimento progressivo, continuado e aprofundado nas dreas de competéncia:
linguagens e textos; informacdo e comunicagao; raciocinio e resolucao de problemas; pensamento critico
e pensamento criativo; relacionamento interpessoal; desenvolvimento pessoal e autonomia; bem-estar,
saude e ambiente; sensibilidade estética e artistica; saber cientifico, técnico e tecnolégico; consciéncia e
dominio do corpo. Este referencial de trabalho pedagdgico e curricular entende as competéncias como
“combinacdes complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes”, elementos “centrais no perfil dos
alunos, na escolaridade obrigatdria”, salientando ainda a importancia da interligacdo dessas trés
dimensdes para a sua definicao (Martins et al., 2017, p. 19). Os autores acrescentam que

as dreas de competéncias sGio complementares e a sua enumerag¢@o néo pressupde qualquer
hierarquia interna entre as mesmas. Nenhuma delas, por outro lado, corresponde a uma
drea curricular especifica, sendo que em cada drea curricular estdo necessariamente
envolvidas multiplas competéncias, tedricas e prdticas. Pressupdem o desenvolvimento de
literacias multiplas, tais como a leitura e a escrita, a numeracia e a utilizagdo das tecnologias
de informag¢do e comunicagdo, que sdo alicerces para aprender e continuar a aprender ao
longo da vida (p. 19).

ImplicagGes nas praticas educativas

Para concluir o texto, interessa perceber como se interrelacionam as praticas educativas com as ideias
exploradas, sendo estas assumidas com um carater tedrico, na medida em que devem incorporar
dimensdes de conceptualizagdo, informacdo e orientacdo nos contextos educativos para ajudar os
intervenientes, de forma contextualizada e critica, na sua funcdo de proceder, com autonomia e
flexibilidade, ao processo de desenvolvimento curricular. Assim, compreende-se que a a¢do pedagdgica,
orientada por referenciais formativos e educativos, deve-se fazer a partir da selecdo de temas, problemas
ou tdpicos significativos, tanto do ponto de vista pessoal (estudante) como social (curriculo). Para isso,
torna-se necessario a proficiéncia profissional de enquadrar em atividades integradoras, mediadas por
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conteudos pertinentes, os caminhos a percorrer pelos estudantes, devidamente acompanhados pelos
professores, na procura e (re)construcdo dos conhecimentos que permitam responder aos problemas
enunciados. O trabalho realizado nesta perspetiva permite articular as aprendizagens a realizar com os
referenciais de competéncias a desenvolver no Perfil dos Alunos (Martins et al., 2017), ao longo de um
determinado percurso escolar.

Para explicitar o entendimento anterior, invoca-se os conceitos de globalizacdo, interdisciplinaridade e
integracdo curricular. Conforme refere Zabala (1989, p. 24), globalizacdo e interdisciplinaridade ndo sdo
comparaveis, ja que pertencem a ordens distintas. “Globalizacdo refere-se a como nos acercamos do
conhecimento da realidade e a como esta é percebida e comporta uma intencionalidade globalizadora,
no que se refere aos elementos que a compde”. Neste sentido, a globalizacdo torna-se independente da
existéncia ou ndo das disciplinas, visto que o seu objetivo passa pela descricdo de como sdo as coisas e
os acontecimentos na realidade (globais e ao mesmo tempo singulares, complexos e compostos por
multiplos elementos interrelacionados).

Noutro sentido, “as disciplinas e as suas distintas formas de se relacionarem (interdisciplinaridade,
multidisciplinaridade e transdisciplinaridade, etc.) ndo se referem a como é a realidade, mas a sua fungéo
é a de proporcionar os meios e instrumentos para chegar ao conhecimento da mesma” (Zabala, 1989, p.
24). Assim, a globaliza¢do ndo faz referéncia a uma metodologia concreta nem desvaloriza a fun¢do das
disciplinas. Deste modo, é interessante verificar que Torres (1996, p. 65) fala no termo
interdisciplinaridade para referir-se a uma inten¢do de corrigir possiveis erros e a esterilidade que
acarreta um campo do saber excessivamente compartimentado e sem comunicagdo com outros ramos
do saber.

Para terminar, a relacdo da globalizacdo e da interdisciplinaridade faz-se pela integracdo curricular,
entendida como “uma concegdo curricular que estd preocupada em aumentar as possibilidades para a
integracdo pessoal e social através da organizagdo do curriculo em torno de problemas e de questdes
significantes”. Estas, por sua vez, devem ser “identificadas em conjunto por educadores e jovens, sem
considerar as fronteiras das areas de estudo” (Beane, 2002, p. 10). Deste modo, enquanto concecao
tedrica, que lida com o processo de transformacdo e contextualizagdo do curriculo, a integragao
curricular assume as perspetivas subjacentes aos dois conceitos de globalizacao e interdisciplinaridade,
embora os ultrapasse e aprofunde ao contemplar necessariamente quatro dimensdes interrelacionadas
que, no contexto da escola, devem ser trabalhadas conjuntamente nos projetos curriculares, a saber: a
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integracao das experiéncias dos alunos, a integracao do conhecimento, a integracdo social e a ‘integracao
como uma concecgao curricular’ (Beane, 2002, p. 15). A estas quatro dimensdes, Alonso (2002, p. 70)
refere-se aos ‘professores’ como um elemento fundamental na equacao desta integracao curricular. Em
suma, consideramos uma concecdo de integracdao curricular que ndo se confina ao conhecimento
associado as disciplinas escolares, ao conhecimento académico; antes coloca a “possibilidade de
mobilizacdo de todos os tipos de conhecimento que possam contribuir para que o aluno compreenda
melhor o mundo a sua volta e se compreenda melhor a si proprio, enquanto individuo e cidaddo” (Alonso

& Sousa, p. 54).

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alonso, L. & Silva, C. (2005). Questdes criticas acerca da construgdo de um curriculo formativo integrado.
In L. Alonso & M. C. Rolddo (Coords.). Ser professor do 1.2 ciclo: construindo a profissdo (pp. 43-63).
Braga: Centro de Estudos da Crianca/ Universidade do Minho — Livraria Almedina (Disponivel em
http://hdl.handle.net/1822/19188).

Alonso, L. (1996). Desenvolvimento curricular e metodologia de ensino. Manual de apoio ao
desenvolvimento de projectos curriculares integrados. Braga: Universidade do Minho / Instituto de
Estudos da Crianga — PROCUR. (documento policopiado, pp. 66).

Alonso, L. (2000). A Construgdo de um referencial de competéncias-chave para a cidadania e a
empregabilidade. Revista Saber Mais, n.2 5, 20-27.

Alonso, L. (2002). Para uma teoria compreensiva da integracdo curricular - o contributo do Projeto
"PROCUR". Infancia e Educacdo - Investigacdo e Praticas, n.2 5, 62-88.

Alonso, L. (2005). Reorganizagdo curricular do ensino basico: potencialidades e implicagbes de uma
abordagem por competéncias. In AREAL Editores (Ed.). Atas do 1.2 encontro de educadores de infancia e
professores do 1.2 ciclo do ensino basico (pp. 15-30). Porto: AREAL Editores.

Alonso, L. (2010). Formar profissionais de educacdo basica: sentidos e reptos da pratica profissional.
Comunicagdo no semindrio “Licenciatura em educacgdo basica: balancos e perspetivas”. Aveiro, 15 de
janeiro de 2010, Universidade de Aveiro.

Alonso, L. (Coord.), Sousa, F., Gongalves, L. L., Medeiros, C., & Carvalhinho, C. (2011). Referencial
curricular para a educacao basica na Regido Autdnoma dos Acores. Ponta Delgada, Agores: Secretaria
Regional da Educacdo e Formacdo / Direcdo Regional da Educacdo e Formacdo.

Alonso, L., & Sousa, F. (2013). Integragao e relevancia curricular. In F. Sousa, L. Alonso, & M. C. Rolddo
(Orgs.). Investigacdo para um curriculo relevante (pp. 53-72). Coimbra: Livraria Almedina.

105



Beane, J. (2002). Integracdo curricular: a concep¢do do nucleo da educacdo democratica. Lisboa:
Didactica Editora.

Cachapuz, A. (Coord.), Sa-Chaves, |., & Paixdo, F. (2004). Relatério do estudo «saberes bdsicos de todos
os cidaddos». In CNE (Ed.). Saberes bdsicos de todos os cidaddos no séc. XIX (pp. 15-96). Lisboa: Conselho
Nacional da Educagdo / Ministério da Educaco.

CNE (Ed.) (2004). Saberes basicos de todos os cidaddos no séc. XXI. Lisboa: Conselho Nacional da
Educacdo / Ministério da Educagéo.

CNE (Ed.) (2009). A educacao das criancas dos 0 aos 12 anos. Lisboa: Conselho Nacional da Educacao.
Comissdo Europeia (2007). Competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida — quadro de

referéncia europeu. Bruxelas: Comissdo Europeia / Dire¢do Geral de Educacdo e Cultura (Jornal Oficial da Unido
Europeia, L 394, de 30/12/2006 — disponivel online em (http://bit.ly/2Hca3yl), consultado em marco de 2019).

Cosme, A. (2018). Autonomia e flexibilidade curricular - propostas e estratégias de a¢do. Porto: Porto
Editora.

Delors, J. et al. (1996). Educacdo, um tesouro a descobrir. Relatdorio para a UNESCO da comissdo
internacional sobre educagdo para o século XXI. Porto: EdicGes ASA.

Gimeno, J. (2000). La educacién obligatoria: su sentido educativo y social. Madrid: Ediciones Morata.
Gimeno, J. (2008). A educacdo que ainda é possivel. Ensaios sobre a cultura para a educagdo. Porto: Porto
Editora.

GTEC (2017). Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania. Lisboa: Grupo de Trabalho de Educagdo
para a Cidadania (GTEC). Secretaria de Estado para a Cidadania e a Igualdade / Secretaria de Estado da
Educacdo. (disponivel online em (http://bit.ly/2JenC2a), consultado em marco de 2018).

Marcelo, C. (1999). Formacao de professores: para uma mudanga educativa. Porto: Porto Editora.

Marcos, A. (Dir.) et al. (2002). Cémo innovar en el practicum de magisterio — aplicacién del portafolios a
la ensefianza universitaria. Oviedo: Septem Ediciones.

Martins, G. O. et al. (2017). Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria. Lisboa: Ministério de
Educacdo / Direcdo Geral da Educagdo. (Link Livro — (https://goo.gl/atvc5b); Link DGE —
(https://goo.gl/KPLhw3), marco, de 2018).

ME/DEB (2001). Curriculo nacional do ensino basico — competéncias essenciais. Lisboa: Ministério da
Educacao — Departamento da Educacao Basica.

ME/DEB (2004). Organizacdo curricular e programas — 1.2 ciclo do ensino basico (4.2 ed., revista). Lisboa:
Ministério da Educac¢do / Departamento da Educacdo Basica.

OCDE (2005). The definition and selection of key competencies — executive summary (pp. 20). (disponivel
online em (https://go0.gl/is9Uu7) ou (https://goo.gl/gsThpa), consultado em julho de 2017).

106


http://bit.ly/2JenC2a
https://goo.gl/atvc5b

Perrenoud, Ph. (2001). Porqué construir competéncias a partir da escola? Desenvolvimento da
autonomia e luta contra as desigualdades. Porto: ASA Editores.

Rolddo, M. C. (2001). A formagdo como projeto — do plano mosaico ao curriculo como projeto de
formacdo. In B. P. Campos (Org.). Formacao profissional de professores no ensino superior (pp. 06-20).
Porto: Porto Editora, INAFOP — Instituto Nacional de Acredita¢cdo da Formacdo de Professores.

Rolddo, M. C. (2002). Educacdo Basica e Curriculo — Perspectivas para a Sociedade do 3.2 Milénio. In J. B.
Duarte (Org.). Igualdade e diferenga numa escola para todos — contextos, controvérsias, perspectivas (pp.
45-64) Lisboa: Edi¢Ges Universitarias Lusofonas.

Rolddo, M. C. (2005). Formacdo de professores, construcdo do saber profissional da profissionalizacdo:
que triangulacdo? In L. Alonso & M. C. Rold&o (Coords.). Ser professor do 1.2 ciclo: construindo a profissdo
(pp. 13-26) Coimbra: Livraria Almedina / Universidade do Minho — Centro de Estudos da Crianca.

Roldao, M. C. (2009). Que educagdo queremos para a infancia? In CNE (Ed.). A educagdo das criancas dos
0 aos 12 anos (pp. 176-197). Lisboa: Conselho Nacional da Educacao.

Rolddo, M. C. (2013). O que é um Curriculo Relevante? In F. Sousa, L. Alonso, & M. C. Rolddo (Orgs.).
Investigacdo para um curriculo relevante (pp. 15-28). Coimbra: Livraria Almedina.

Silva, C. (2017a). Referencial profissional e educativo no curriculo da formacao inicial de professores para
a Educacdo Basica. Revista de Estudios e Investigacion en Psicologia y Educacion (elSSN: 2386-7418), Vol.
Extr., No. 06, 306-312. DOI: (https://doi.org/10.17979/reipe.2017.0.06.2513).

Silva, C. (2017b). Ideias-chave sobre a Educagdo Basica na Sociedade do Século XXI. Revista de Estudios e
Investigacion en Psicologia y Educacion (elSSN: 2386-7418), Vol. Extr., No. 06, 216-222. DOI:
(https://doi.org/10.17979/reipe.2017.0.06.2513).

Silva, C. (2017c). O Ensino Basico e a Escola no Contexto da Sociedade Pés-moderna. In H. Felicio, C. Silva,
& A. L. Mariano (Orgs.) Dimensdes dos Processos Educacionais: da Epistemologia a Profissionalidade
Docente (pp. 27-57). Curitiba — Brasil: EDITORA CRV (Disponivel em http://hdl.handle.net/1822/45535).

Torres, J. (1996). Globalizacion e interdisciplinaridad: el curriculum integrado (2.2 ed.). Madrid: Ediciones Morata.

Zabala, A. & Arnau, L. (2011). Como aprender y ensefiar competencias: 11 ideas clave (1.2 ed., 9.2
reimpressdo). Barcelona: GRAO.

Zabala, A. (1989). El enfoque globalizador. Cuadernos de Pedagogia, n.2 168, 22-27.
Zabala, A. (2003). La practica educativa: cdémo ensefiar (9.2 ed.). Barcelona: Editorial GRAO.

Zabalza, M. A. (2006). El practicum e la formacién del profesorado: balance y propuesta para las nuevas
titulaciones. In J. M. Escudero & A. L. Gdmez (Eds.). La formacidn del profesorado y la mejora de la
educacion (pp. 311-340). Barcelona: OCTAEDRO.

107



Zeichner, K. (2010). Rethinking the connections between campus courses and field experiences in college
— and university-based teacher education. Journal of Teacher Education, Vol. 61(1-2), 89-99.

LEGISLACAO CONSULTADA

2018-08-31 — Despacho n.2 8476-A/2018, de 31 de agosto, Diadrio da Republica, 2.2 série, N.2 168
2018-08-07 — Portaria n.2 226-A/2018, de 7 de agosto, Diario da Republica, 1.2 série, N.2 151
2018-07-19 — Despacho n.2 6944-A/2018, de 19 de julho, Didrio da Republica, 2.2 série, N.2 138
2018-07-06 — Decreto-Lei n.2 54/2018, de 6 de julho, Didrio da Republica, 1.2 série, N.2 129
2018-07-06 — Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho, Didrio da Republica, 1.2 série, N.2 129
2017-07-26 — Despacho n.2 6478/2017, de 26 de julho, Diario da Republica, 2.2 série, N.2 143
2017-05-07 — Despacho n.2 5908/2017, de 05 de julho, Diario da Republica, 2.2 série, N.2 128
2017-05-03 — Despacho n.2 3721/2017, de 03 de maio, Diario da Republica, 2.2 série, N.2 85
2016-07-21 — Despacho n.2 9311/2016, 21 de julho, Didrio da Republica, 2.2 série, N.2 139
2016-05-10 — Despacho n.2 6173/2016, de 10 de maio, Diario da Republica, 2.2 série, N.2 90

2016-04-11 — Resolucdo do Conselho de Ministros n.2 23/2016, de 11 abril, Diario da Republica, 1.2 série,
N.2 70

108



