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«O mundo é como um “arco-iris de culturas e, coalpd
“daltonismo cultural” deve ser reparado ja que dfilta a
identificagdo das cores do arco-iris cultural (ousaa

consciéncia)».

Cortesao e Stoer, 1996: 38
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RESUMO

O objetivo do presente estudo consiste em peraepapel do curriculo na preservacao
da identidade cultural. O estudo justifica-se mda contributo original no campo do
curriculo, mediante uma investigacao pioneira ditaéo que diz respeito a articulacao
entre o curriculo, a identidade e o patriménio wrlsnadeirense.

Para compreender aquele processo, recorremos eahathb de campo, caracterizado
por um estudo exploratério, sob a égide da abordagealitativa, abrangendo todos os
professores de Educacédo Musical da Regido AutomanMadeira. Como instrumentos
de recolha, assinalamos: observacdo de conferéac@aanalise das planificacbes no
ambito do projeto Regionalizagdo do Curriculo deudagdo Musical (RCEM),
entrevistas semiestruturadas, inquérito por questio e analise documental. Os dados
foram submetidos a andlise de conteudo, organizadpseis categorias, e 0os dados
quantitativos foram analisados através de umaadhprograma excel.

Dos resultados do estudo, evidenciamos: reconhatintia importancia da construcéo
curricular local; integracdo de componentes regsoedocais no curriculo como prética
comum a todos os professores; valorizacdo dagdaties praticas e dos saberes dos
alunos, constitui um vetor importante para a mgéwea constatacdo de uma boa adeséao
pela maioria dos alunos as propostas naquele gmédonhecimento de que as novas
sonoridades s&o um fator de motivagéo; reconhetomdm caréncia de formacdo no
ambito do projeto RCEM; conhecimento e utilizac&orérios materiais pedagdgicos no
ambito do projeto RCEM,; existéncia de um conhectmegeral do patriménio imaterial
madeirense; conhecimento da grande maioria dagiig8es e grupos culturais musicais
e da sua importancia na pesquisa e divulgacao ttionpaio; constatacdo de uma fraca
colaboracdo entre aquelas instituicdbes e a esoetanhecimento de que a cultura
demarca a identidade; constatacdo de que a musiza &eiculo de identidade;
reconhecimento de que muasica madeirense represemta legado histérico;
reconhecimento de que educacéo ajuda a formantddde do aluno, considerando que
o curriculo € um documento de identidade. Esteslteglos sustentam a posicado da
educacao, através do curriculo, como vetor de rir@ms&o cultural e formacdo da
identidade.

Palavras-chaveCurriculo, cultura, identidade.



ABSTRACT

The main purpose of this study is to understanddtesof the curriculum in the cultural
identity preservation. The study is justified by driginal contributions in the field of
curriculum through an unprecedented and pioneedsgarch regarding the relationship
between the curriculum and Madeira’s identity andsital heritage.

To understand this process, we made some fieldrgs®ased on a qualitative approach
evaluation involving all teachers of Music Educatim the Autonomous Region of
Madeira. As collection tools we point out: obseiwatof conferences, analysis of study
plans concerning the project Regionalization of Musducation curriculum (RMEC),
structured interviews, inquires and document amalyBhe data were subjected to a
content analysis, organized into six categoried, the quantitative data were analyzed
using an Excel program grid.

The study results revealed: recognition of the irtgpece of a local curriculum
construction, inclusion of regional and local comgwots in the curriculum as a common
practice for all teachers; appreciation of pradtasaivities of students as an important
vector for their motivation to acquire knowledgeod compliance by most students to
the area proposals; recognition that the new soargla motivating factor; recognition
of the lack of training concerning the RMEC'’s padjeknowledge of the use of different
teaching materials in the RMEC'’S project; genersd\Wwledge of Madeira’s intangible
patrimonial heritage; knowledge of the vast mayooit musical institutions and cultural
groups and their importance in the research argkdisation of heritage; realization of
a weak collaboration between institutions and sksh@ecognition that culture marks the
identity; the recognition that music is a vehicfeidentity; recognition that Madeira’s
music represents an historical legacy; the recmgnihat education helps to shape the
student's identity given that the curriculum is@entity document. These results support
the position of education, through the curriculusraavector of cultural transmission and
identity formation.

Keywords: Curriculum, culture, identity.



RESUME

L'objectif de cette étude est de comprendre le dilecurriculum dans la préservation de
l'identité culturelle. Une telle étude se justifar sa contribution originale dans le domaine
du Curriculum, et a été caractérisée par une rebkesans précédent et avant-gardiste, ayant
comme principale stratégie l'articulation entre Qerriculum, l'identité et le patrimoine
musical de Madere. Pour comprendre ce processus,awmns fait recours au travail sur le
terrain caractérisé par une recherche, ayant cobpase une approche qualitative, concernant
tous les enseignants de |I"Education Musicale dafRgbion Autonome de Madére. Comme
outils de collecte, nous signalons : I'observatienconférences et I'analyse des plans liés au
projet Régionalisation du Curriculum de I'Educatiusicale (RCEM), des interviews
structurées, des enquétes et des études de dosurhestinformations recueillies ont été
soumises a une analyse de contenu, et ont étéiségaren six catégories. Finalement, toutes
les données quantitatives auxquels nous sommeeésrant été analysées a I'aide d’une grille
de programme Excel.Comme résultat de cette étuds pouvons signaler quelques aspects
gue lI'on considére les plus importants: I'importamde la construction du curriculum ;
l'intégration des composantes régionales et locddes le curriculum comme une pratique
commune a tous les enseignants ; la valorisatisradgvités pratiques et des connaissances
des éléves comme un vecteur important pour la mikboiv ; la constatation de I'importance
des nouvelles sonorités pour la grande adhésionétlgBants a toutes les propositions
intégrées dans ce projet ; le manque de formatois & cadre du projet RCEM ; I'utilisation
de différents matériaux dans ce projet ; la corsamise générale de I'existence du patrimoine
immatériel de Madeére ; la connaissance de la plulesrinstitutions musicales et des groupes
culturels et de leur importance dans la recherctlhe diffusion du patrimoine ; 'observation
d’une faible collaboration entre ces institution$'@cole ; la prise de conscience du fait que
la culture contribue énormément pour l'identitérdjpeuple et d’'une région ; la valorisation
de la musique en tant qu’ héritage historique ddévia; I'acceptation de I'éducation comme
une contribution pour le renforcement de lidentdé I'étudiant, étant donnée que le
curriculum lui-méme, représente déja une iden@is resultats confirment le rble décisif de
'éducation a travers le curriculum, comme un élgimae transmission culturelle et de

formation de I'identité.

Mots-clés: Curriculum, la culture, I'identité.
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RESUMEN

El objetivo de este estudio es comprender el rbcdeiculo en la preservacion de la
identidad cultural. El estudio se demuestra paolatribucion original en el campo del
curriculo a través de una investigacion pionergdita lo que se refiere a la articulacion
entre el curriculo, la identidad e el patrimoniosical Madeirense. Para entender aquel
proceso recorremos a un trabajo de campo, carzaderpor un estudio exploratorio que
tuvo como apoyo el enfoque cualitativo y incluydds los profesores de la Educacién
Musical de la Region Autonoma de la Isla de Madetamo herramientas de
recopilacion podemos indicar: la observacion defarencias e analisis de las
planificaciones del proyecto Regionalizacion delrr@ulo de Educacion Musical
(RCEM), las entrevistas parcialmente estructuratissencuestas por preguntas e la
andlisis de documentos. Los dados fueron sometidda andlisis de contenidos
organizados en seis categorias e los dados ctiaostdueron analizados en una
cuadricula de Excel. De los resultados del estpdidemos indicar lo siguiente: el
reconocimiento de la importancia de la construtda@al del curriculo; la integracion
de los componentes de las regiones e del sitic#gmeen el curriculo como una practica
comun a todos los profesores; el reconocimienttadenportancia de las actividades
practicas e de los conocimientos de los alumnosocomvector importante para la
motivacion; la demonstracién de una buena aceptaumé la mayoria de los alumnos a
las actividades propuestas en aquel campo; laaaiéptde que los nuevos sonidos son
un factor de motivacién; la admision de la faltafdrmacion en el proyecto RCEM; el
conocimiento e utilizacion de varios materialesgugajicos en el ambito del proyecto
RCEM; la existencia de un conocimiento generall @agimonio inmaterial de Madeira;
la identificacién de la gran mayoria de las institnes e grupos culturales musicales e
de su importancia en la busqueda e divulgaciépaleimonio; la comprobacion de una
deébil colaboracién entre las instituciones e laiek la constatacion de que la muasica es
un vehiculo de identidad; el reconocimiento delguausica Madeirense representa una
herencia historica; la aceptacién de que la edaoaayuda a formar la identidad del
alumno, considerando que el curriculo es un doctonéa identidad.Estos resultados
suportan la posicion de la educacion, a travésutelculo, como un vector de transmision

cultural e formacion de la identidad.

Palabras clave: Plan de estudios, la culturadatidad.
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INTRODUCAO

A éarea do curriculo e desenvolvimento curriculaga &@m campo de investigacao cujo
espaco estd bem delineado, ainda que a interpoetic@rdprio conceito de curriculo
seja controverso, considerando as varias perspeéiveeorias com que € abordado,
sinalizadoras elas proprias, da complexidade do$nienos que aquele conceito

congrega.

E se considerarmos o curriculo, a selecdo e omgiizdo conhecimento em estruturas
escolares e ndo-escolares, providas de regrasifoenmaormais, bem como de espagos
de decisao bastante diversos, em alguns casogym&nties, as questdes que o0 contexto
atual, fortemente globalizado, coloca, obrigam ionpdo da l6gica do mercado e da

gestao cientifica a um debate alargado e profundica do que se pretende em termos

de educacéo e de formacao (Pacheco e Vieira, 2006).

De facto, as ultimas décadas tém vindo a coloestugacao, a escola e aos professores
novos desafios, pois a educacédo ao ser pensada@ppoader as necessidades do sistema
fabril, o questionamento dos seus propositos pass@star na ordem do dia. As
diferencas, aos mais diversos niveis, acentuaragheséal modo que levaram ao
questionando das politicas educativas e decis@sagas para um publico supostamente
homogéneo. Efetivamente, o mapa cultural das nassasedades tem vindo a mudar
substancialmente, e, por consequéncia, as nossdaspassaram a caraterizar-se Como
um espaco onde a diversidade esta bem presentealgsta realidade, poria a escola
em rota de colisdo com a sociedade, toda ela paptld diversidade e assumidamente

heterogénea (Morgado e Paraskeva, 2000).

Neste entendimento, considerando a complexidade at® educativo comporta, e num
momento em que tende a acentuar as tensdes eetls/ageleradas pelo fenomeno da
globalizacdo, € importante considerar uma abordageistemoldgica da organizacéo
curricular. Contudo, quer o curriculo quer os pangas mantém-se alheios as diversas
“gramaticas identitarias”, ignorando as identidaslesioculturais locais, até porque «a
globalizacédo ndo esconjura a diversidade» (Sosl: 240), razdo pela quatporta
refletir e situar o papel do curriculo, percebidomo «instrumento de producdo de

identidades pessoais, sociais e culturais» (Paah®@eira, 2006: 8).



Por estas razoes, a tematica referente a diveesidadna preocupacao expressa nos
discursos e debates educativos atuais, surgindastemmmo a multiculturalidade, a
identidade, a autonomia da escola e do professatroalucdo de componentes regionais

e locais no curriculo (Zabalza, 1999).

Comenius, na sua obiddatica Magnarecomenda: «na escola, deverao ser ensinados a
todos quantas coisas fizerem referéncia ao homenpleto, ainda que alguns sejam de
maior uso para uns do que para outros» (Comer@8§: B1). E esta a questdo: educar
para a globalidade Unica do aluno, abrangendo desnvolvimento no cenario de uma
histdria que Ihe transmita uma cultura rica, digexgnultipla. E aqui, € preciso romper
com algumas tradi¢cdes que enraizam habitos qaeamfsobreviver para além do tempo
em que faziam sentido. Nao basta o peso das temdigdiscutiveis, «pois a cultura e a
sociedade sdo mutaveis; sao toleraveis os intaresgporativos de associacfes de
profissionais ou especialistas aparentemente reguwe digam o que se deve fazer,
porque nao costumam representar o interesse d&adsistan, 2001: 101 no quadro

de um pedagogia de representacdo, é importanteksis representacdes num campo
complexo de economias racionais e afetivas, ecamque exploram a forma como 0s
individuos constroem significados e (...) fazem itvesntos emocionais naquelas
construcdes» (Giroux e McLaren, 1995: 145).

Todavia, a escola ndo esta sé neste processo, ezngue a difusdo da cultura e da
educacao nao lhe compete unicamente; ainda queterrefeitos e imagens dos sujeitos
gue proporcionam materiais especificos para a ighag» (Silva, 2000: 316), o seu
objetivondo deve estar apenas direcionado para a consuaci@entidade cultural no
sentido étnicbdo termo. Normalmente, tal funcéo e respetivoltada decorrem das

experiéncias espontaneas e assistematicas dadeelaformais.

Mas, ndo serd o curriculo uma forma institucioma& de transmissdo da cultura da
sociedade? (Moreira e Silva, 200Qya bem, esta € uma questao que expressa claramente

0 poder do curriculo, situando a escola como ureaaapolitica e cultural (Moreira e

1 «A gue é considerada valiosa, as aspiragGes teiaifeque contém, a cultura desejada (...) o que é
admirado por todos ou o controverso» (Sacristad32816).



Pacheco, 2006posicao esta que implica reconhecer ndo apenatitisgs de identidade

e representacdo, mas também as politicas cul{idade, 1999).

Ora, as politicas educativas e curriculares afuaisonizam um curriculo nuclear, isto é,
um curriculo nacional apoiado num conjunto de cdagmas a desenvolver pelos alunos
no decorrer do ensino basico, que numa perspetvdledibilizacdo e adaptagéo
curriculares possibilita a contextualizacéo lo¢shta-se, de certo modo, de incorporar a
(re) contextualizacdo do curriculo nas estrututagaulares, atribuindo aos professores
poder de decisdo para a elaboracdo de projetosqgmderes da territorializacdo do
curriculo de ambito nacional, considerando ndo s0 contextos e respetivas

especificidades escolares, mas também os alunoksd@a 1998; 2005).

Este € um processo que exige dos professores aheximento da pertinéncia do
desenvolvimento de um trabalho que nao fique apeeéss diretrizes ministeriais,
requerendo, sim, todo um conjunto de dinamicasegiiecruzam o nacional, o local e
demais agentes (Leite, 2001). «A esse nucleo dugagnsta de curriculos e programas,
tera o professor de acrescentar (...) um novo espadesenvolvimento curricular, onde
haja lugar para o dialogo entre as diversas cultdeaque 0s alunos sao portadores
(Sousa, 2004: 137).

Para Leite (2001), a gestao curricular local éifjnatla pelo propésito negociado no
ambito do projeto curricular e pelo significado tdeponderando a possibilidade da
edificacdo de saberes a partir das vivéncias faregi Numa perspetiva de «escola para
todos» (Leite, 2003: 151), ndo podemos ignoraria@neias dos alunos, sendo basilar
repensar o curriculo emanado, em termos de coafior em funcdo dos contextos
locais; este envolvimento da escola na gestdo ddécaolo nacional traduzir-se-ia na
implementacé&o de projetos curriculares integrados.

Deste modo, falar de territorialidades curriculareplica questionar o curriculo como

pratica de significados distintos e multirreferalcs; significa concebé-lo a partir de um
processo que acolhe uma logica de desconstrucdo, aconclusdo de sucessivos

discursos, cujo significado se percebe a partihglanenéutica da pratica (Pacheco e
Vieira, 2006).



Assim sendo, na perspetiva de que o curriculo éesmo tempo, uma intencdo e uma
realidade que acontecem num determinado contexuais sdo resultantes de decisdes
tomadas em varios contextos (Pacheco, 2005). N#stalidade e coexisténcia de
territorialidades curriculares, a decisdo €, agsegeradora de resisténcias, fruto ndo so
das rotinas curriculares, mas também das barremastruidas pelos intervenientes. E
agueles obstaculos crescem ainda mais, quandojvab do discurso legislativo, a
administracao central assume o processo de desaneato do curriculo numa linha de

orientacéo e impde, ao nivel da pratica, critéioomais e informais de prescri¢ao.

Mas, se o curriculo nacional pode ser legitimadaspeorias de pendor tecnicista, bem
visivel no quotidiano educativo, tanto pela “pedagode competéncias”, como pelo
esforco de uniformidade curricular, de estandagdiaale praticas escolares, o curriculo
regional e local é explicado por uma visdo praéceritica, ou seja, por uma teoria
fenomenoldgica do desenvolvimento curricular celstrana escola e nos sujeitos
(Pacheco, 2000; Pacheco, s/d).

De facto, o curriculo nacional tem sido marcado war profundo centralismo, nao
privilegiando as caracteristicas locais e as efipideides das varias regides do pais. Se
as decisOes ao nivel dos varios sistemas «pudessdomadas a nivel local e regional»
(Formosinhoet al., 2005: 20), poderia ser uma forma de «evitar a lzalgio das
comunidades locais» (ibidem: 2@lias, € inegavel o desfasamento entre o curriculo

escolar e os sistemas sociais em que os alunoseein.

Poderdo os territdrios curriculares regionais eaifoccoexistir com o0 nacional?
Considerando a Lei de Bases do Sistema Educateid).246/86, de 14 de outubro, no
seu artigo 47.°, podemos dizer que sim, ainda @stratura curricular se tenha mantido
nacional; os planos curriculares, programas, aé@ae manuais (Pacheco, s/d)
expressam essa realidade. Nesta perspetiva cdtabsadas atividades de aprendizagem,
as diversas territorialidades sao enfraquecidagdaajue sejam previstas pelo Ministério

da Educacéo.



Neste contexto centralista, o Decreto-Lei n.° 612@® 18 de janeiro — o qual prevé a
gestdo, aprovacdo e avaliacdo do projeto curricd@r escola pelos 6rgédos de
administracdo e de gestdo escolar - foi, com efaitn importante incentivo a
descentralizacéo curricular. No entanto, esta amt@m atribuida as escolas ndo se tem
concretizado em resultados substancialmente positiReferindo-se aos resultados de
um estudo que procurou avaliar as novas praticgestéo curricular das escolas, Roldao
afirma que as conclusdes apontam no sentido d#&&tgestratégica” local do curriculo
nao ter sido apropriada pelos professores «pomled estrutura normativa e todas as
l6gicas hierarquicas se mantiveram inalteradas payendo apenas pequenos campos

pontuais de alteracao e melhoria» (Roldao, 200p6: 76

Neste contexto, fara sentido um curriculo regiolat?que se entende por um curriculo
de ambito regional? Na visdo de Pacheco, «a teatittade curricular regional significa

a construcdo de projetos curriculares de realidadpscificas, cuja identidade reforca
sdo sO a coesdao social, mas também a dimensaodpgeagjue cada estabelecimento
escolar procura consolidar» (Pacheco, s/d/: @2).seja, se o trabalho escolar estiver
centrado nos problemas dos alunos, e se as préticasilares visarem a sua capacidade
critica de modo a permitir-lhes a compreenséo #aque os rodeia culturalmente, entdo
justifica-se falar do regional e do local.

Neste entendimento, perspetivando o curriculo commoprojeto, um artefacto cuja

construcdo se introduz numa dinamica e complexaersacao (Pacheco, 2001; 2005),
«0 curriculo regional é um documento de trabalhgpermanente elaboragéo» (Pacheco,
s/d: 1), considerando que ndo € possivel defi@prandizagem a partir, nem de um
receituario, nem de uma unica pratica perspetieaemManto, o curriculo regional so sera
possivel se rompermos com 0s processos uniformestamdardizados de deciséo

curricular.

Face ao exposto, considerando a dinamica cultafdegido Autonoma da Madeira, onde
as tradicOes, a producdo e as praticas musicaisolierem uma identidade prépria,
expressa no vasto patrimoénio imaterial, foi nogepgsito tentar perceber o modo como
é feita a gestdo curricular nesse campo, numagteragle preservacao da identidade.



1 — O interesse pela tematica

O interesse por esta investigacdo justifica-se dm@se em critérios de natureza
profissional, pessoal e comunidade cientifica.akées de natureza profissional e pessoal
enquadram-se no papel que a formacdo desempenhato@as as carreiras,
especificamente, na docente.

Considerando as aceleradas mudancas e o0 mosaie@akulecorrente do nosso mundo
fortemente globalizado, cada vez mais se exige ugagdo uma resposta capaz de
responder aos desafios com que a sociedade seadéjeste ambito, encetam-se
investigacdes, surgem novas areas de interesseas nwetodologias, que a par das
evolucdes cientificas lancam pistas e abrem ncosnthos, tanto a prépria investigacao,

quanto a educacao. A nossa opcao pela tematicalisinacia-se em tais ideias.

Por outro lado, sendo a nossa formacdo iniciatea da Educacdo Musical, € de todo o
interesse investigar sobre estas praticas no endiste interesse ganha maior
consisténcia, uma vez que, em 2006, o Gabinetedénador de Educacdo Artistica
(GCEA), da Secretaria Regional de Educacdo e GUIEBREC), encetou o projeto
Regionalizacdo do Curriculo de Educacdo Musical Bmsino Basico na Regido
Autonoma da Madeira (RCEM) e sendo atualmente emadiora desse mesmo projeto,

é de todo pertinente perceber as préticas currezsi@as percecdes dos professores neste
ambito.

E uma vez que a integracdo de componentes regmltiais no curriculo € uma tematica
que tem vindo a ganhar espaco nos debates e rextmatual da educacéo, € importante
gue se investigue as praticas curriculares. Nestspposto, importa entdo compreender
aquilo que os professores pensam a propésito, gaapcoes que fazem neste ambito e
CcOomo gerem as suas praticas, considerando a grvariddade e riqueza que constituiu o

patrimonio musical madeirense.

Com efeito, tendo conhecimento de tal riqueza matmial, com visibilidade a varios

niveis, nomeadamente, através dos agrupamento®xastem por toda a llha, das



exposicoes que se realizam, das recolhas realizddasstudos que se publicam, das
edicbes que tém sido realizadas e das instituicdigrais existentes, pensamos que é
importante saber se a escola e 0s professores peomesse mesmo patriménio, no

contexto da autonomia curricular de que dispdem.

Para os professores envolvidos no estudo, estai@xp@ podera vir a auxiliar na

reflexdo em torno do trabalho desenvolvido no cardpoeducacdo musical, mais

especificamente, na valorizacdo de praticas inlegranos contextos locais, numa
perspetiva da valorizacao da identidade e da eutterum povo, enquanto representacéo
de um passado que se espelha no presente. No pa&sgmmal, enquanto investigadora, e
também enquanto professora de educacdo musicam@stconvictos de que esta
experiéncia trara mais conhecimentos e agucaréa@sitlade e o interesse em torno do

patrimonio musical da nossa terra — A Regido Autigenda Madeira (RAM).

2 — Sobre o problema em estudo: as questdes geaivob

A nossa sociedade, sujeita as permanentes e atademaudancas, carece de escolas
capazes de lidar com as incertezas. Deste mogookandidade do processo de mudanca
social em curso coloca-nos perante a necessidadefalenular algumas perguntas
basicas: quais as finalidades da educacao, queassair a responsabilidade de formar
as novas geracoes, qual o legado cultural, os esla concecdo do homem e de
sociedade que pretendemos transmitir?» (Tedes08; 26).

Efetivamente, as grandes mudancas sociais, ecoa®naicculturais que marcam a
sociedade atual, remetem para a emergéncia dadef®bre a cultura local, para aquilo
gue nos identifica enquanto individuos. Ora, aé®djylobal” e o “mosaico cultural”,
expressdes que tdo bem caracterizam a nossa simiedjuerem de todos o0s
responsaveis pela educacdo um olhar atento ao gaped educacdo podera ter neste
ambito. Considerando a mobilidade dos individuesna situar a questdo da cultura

local, das raizes e da heranca cultural?



Conforme ja foi referido na introducéo, as espeidiéides locais das varias regioes, que
compdem o territério nacional, nem sempre tém nidwe@or parte da administracédo
central, uma referéncia consistente no curricutwomal. Por isso, nos ultimos tempos,
tém surgido algumas vozes a defender a descentratizdo ensino (Formosiniet al,
2005). Foi, também proposta uma “gestdo do cuoicybelas escolas, tanto nas
investigacdes sobre o curriculo, como nos forumsrnacionais (Rolddo, 2005), no
sentido de possibilitar uma maior ligacdo as eSipmades locais. E nestas
especificidades, ganha enorme relevo a culturd, loocasubstanciada na historia do seu
povo, que o identifica perante a diversidade. Assirde forma a permitir uma maior
ligacdo a essas especificidades, é importantetiredlgbre o papel do curriculo neste
sentido.

Face ao exposto, o problema do nosso estudo assarteematica da integracdo de
componentes regionais e locais no curriculo, fureddada no projeto RCEM. Deste
modo questiona-se: Quais as concecgoes e as prddEasofessores de educacao musical
do 2.° CEB quanto a integracdo de componentes ttompaio musical regional no
curriculo, no ambito do projeto Regionalizacédo dorfculo de Educacdo Musical no

Ensino Basico, numa otica de preservagao da icetef

Face a esta questdo, ilustradora da probleméaticaodso estudo, outras tantas se
colocam, no sentido de apreendermos com mais alaezsséncia do problema em

andlise e, consequentemente, encontramos as @Espost

a) Quais as percecdes dos professores no ambaordoulo, numa perspetiva da
gestao?

b) Qual o grau de autonomia da escola e dos pmwfsaa gestédo do curriculo?

c) Quais as percecdes e praticas dos professdedwamente a integracdo de
componentes regionais e locais no curriculo, noiténdlo projeto Regionalizacao
do curriculo de educacdo musical?

d) Quais as reacdes dos alunos as propostas agsgoofjuando relacionadas com
as componentes regionais e locais?

e) Quais os entendimentos dos professores relativi@nmao patriménio musical

madeirense?



f) Quais as percec¢des dos professores quanto abgm@mpurriculo na construcao e

preservacao da identidade cultural?

O nosso estudo centrou-se nestas questfes e rsteegp cada uma delas, com o
propoésito de contribuir para um melhor entendimed#o teméatica. Com efeito, a
discussdo em torno de um curriculo regional, da-ao®portunidade para nos
questionarmos acerca da teorizacao curricular eedasriéncias que vivenciamos

enguanto atores do sistema educativo.

As vérias perspetivas presentes em Portugal, enosede regionalizacdo politica, tém

sido um polo em torno do qual se tem gerado algdis@issao nos ultimos tempos. A

este proposito, Bolivar (1996) refere que é redatignte facil, ao nivel do discurso

politico, prescrever mudancas educativas, maslgaeé produzirdo efeitos praticos (de
melhoria) se as escolas as adaptarem, ou sej&, escalas alterarem os métodos de
trabalho praticados, se a cultura escolar foradeer

Assim, e para que néo se fique, apenas, peladerénsias de poder, € importante
possibilitar um verdadeiro desenvolvimento curacutentrado localmente; dar a
possibilidade a escola de participar na elaboraddocurriculo que ensina, pois
considerando o tipo de educacéo e os alunos ddispi@e, € possivel produzir mudancas
significativas e eficazes (Morgado, 2000). E quelikamismo de uma escola é reflexo
dos professores que tem; ndo sé dentro do espagdadde aula, mas também nos outros
terrenos da comunidade educativa» (ibidem: 113).

Na opinido do autor, esta nova forma de ver a ascohstitui uma das maiores
construcgdes sociais e culturais dos nossos diasid®rando os parametros da definicao
da autonomia regional, bem como das competénciascudares do contexto

politico/administrativo atual.

O problema que € colocado as regifes, as escaas professores, é a nao definicdo
clara do curriculo nacional, nem o reconhecimento uth conjunto nuclear de

aprendizagens basicas (Pacheco (#Md).opinido do autor, o curriculo nacional ndo
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responde ainda a uma estrutura basica comum, st ser flexibilizada e adaptada

aos contextos escolares.

Neste estendal de ideias, a nossa investigacfmcabizar-se nos seguintes objetivos:
1 — Descobrir as percecdes dos professores sgastdo curricular;
2 — Investigar as suas praticas no ambito da ia¢égrde componentes regionais e
locais no curriculo;
3 — Perceber a logica que justifica as op¢des degsores;
4 — Averiguar o contributo do projeto RCEM nessédidm
5 — Estudar o contributo da integracdo de tais compesena preservacédo das
identidades;

5 — Descobrir as percecdes dos professores s@ateimonio musical madeirense.

3 — A estrutura do trabalho

A organizacao do nosso trabalho consubstancia-shiampartes distintas que passamos
a descrever:

— Antes de entrar na 1.2 parte, fazemos a intradgeéal ao trabalho e damos a conhecer
0 interesse pela tematica, os problemas que emtivémerentes a sua concecao, as
guestbes da investigacao, os objetivos da investiga ainda a estrutura do trabalho.
—1.2PARTEcompreende o enquadramento tedrico e normativendatica, procurando
clarificar alguns fundamentos epistemoldgicos. Estee esta subdividida em cinco

capitulos:

« Capitulo 1 — CURRICULO E GESTAO CURRICULAR. Nestpitulo, abordamos a

origem do termo curriculo, percorremos varias codes, fazemos referéncia ao papel
da teoria e sistematizamos as teorias — técniéicare critica. Com esta exposicao,
pretendemos perceber como é que o curriculo temdgifinido em diferentes momentos

e em diferentes teorias.

e Capitulo 2 — CURRICULO, CULTURA E IDENTIDADE. Nestapitulo, procuramos

ja um afunilamento ao tema especifico da invesdigaDeste modo, exploramos diversas
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concecdes de cultura, o curriculo numa perspetiltaral, fazemos uma referéncia aos
estudos culturais e respetivas implicacdes noauleri Finalmente, abordamos a questédo
da diversidade e da globalizagdo, numa aluséo aaiom cultural que caracteriza a

atualidade.

e Capitulo 3 — O CURRICULO E OS CONTEXTOS REGIONAjui, falamos de
questdes inerentes a massificacao do ensinosas cos sistemas educativos, as politicas
educativas e curriculares, a territorializacdo pl@lfticas educativas, aos contextos de
decisdo e a flexibilizagdo curricular, num percutge vem eleger a escola e 0s
professores como autores e decisores curriculasksites no processo educativo.

* Capitulo 4 — A MUSICA NO ENSINO GENERICO EM PORGMAL. Fazemos uma
breve perspectiva histérica da musica no ensinérgem para se chegar ao curriculo de
educacao musical (EM). Analisamos também os diggreagramas de educacao musical
do 2.° CEB, no sentido de percebermos as logidaacantes ao programa em vigor.
Terminamos este ponto com a apresentacao e comlizagfio do projeto RCEM no 2.°

CEB, basilar no presente estudo, pela naturezplkcagdes que encerra.

e Capitulo 5 — PATRIMONIO MUSICAL MADEIRENSE. Nestapitulo, procuramos
dar uma ideia do patrimoénio musical da MadeiraeRexs uma breve aluséo a historia
da musica na Madeira a partir de oitocentos, e marspetiva mais tradicional, falamos
do cancioneiro da tradi¢cao oral, das cantigas ttetenimento para adultos, das cantigas
de entretenimento para criangas, das lengalengsslathcas tradicionais, das cantigas de
trabalho e do romanceiro popular da tradicdo éi@kmos, ainda, dos instrumentos da
tradicdo popular madeirense, do papel do folclor@as coletividades madeirenses,
terminando com a apresentacdo de uma instituicBaraly eleita por nos, pelo seu

trabalho na revalorizacdo da musica tradicionalemadse.



12

— 2.2 PARTE: abarca a investigacdo empirica deeptesestudo e esta subdividida em
trés capitulos:

« Capitulo 6 — INVESTIGACAO EMPIRICA. Neste capitul@presentamos a

investigacdo empirica, integrando o contexto dadestas op¢des metodoldgicas, 0s
procedimentos inerentes a recolha de dados e agdgcde recolha dos mesmos,
atendendo a natureza da nossa investigacdo queateriza por um estudo qualitativo

de natureza exploratéria.

« Capitulo 7 — APRESENTACAO, ANALISE E INTERPRETACADOS DADOS.
Aqui, apresentamos os dados recolhidos atravésentsvistas (dirigidas a varios
professores de EM), dos questionarios (aplicadimsl@s os professores de EM do 2.°
CEB da Madeira, observacao de conferéncias (nota@rbiprojeto RCEM) e da anélise
de documentacéo. Esta apresentacao é feita medigma@gulacdo das diversas fontes,
durante a qual fazemos a nossa interpretacéo,dalftmdamentacao tedrica exposta na
1.2 parte. Deste capitulo, consta ainda o rege&@adnclusdes, sob a forma de uma sintese
interpretativa e conclusiva, a partir das nossiéex@es que foram tomando forma. Neste

espaco, apresentamos também algumas sugestoedacadjumas consideracdes finais.

Finalmente, concluimos com as referéncias biblfagaa e legislativas que foram

utilizadas como suporte ao nosso trabalho.

Para melhor entender o objetivo do nosso estudmupmos um modelo de leitura
racional, através de quadros concetuais tedridegiglativos, que serviram de apoio e
referéncia para a concec¢ao deste projeto de takathseguida, entramos no terreno de
estudo e procedemos a um trabalho de campo, emontmtom a realidade estudada a
luz de conceitos e conhecimentos curriculares p@dds por um trabalho de
investigacao tedrica que foi sendo realizado. irordstabelecemos um paralelo entre os
elementos recolhidos e o quadro tedrico e congataahodo a conseguirmos dados Uteis

e significativos.
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1.2 PARTE

NO DEALBAR DO MUNDO DAS IDEIAS — A PROCURA DE SENDIOS
TEORICOS

CAPITULO 1 — PARA UMA DEFINICAO TEORICA DO CAMPO CRRICULAR

Sumario

Atualmente, o curriculo é visto como uma area eémtp campo educativo. Sobre ele,
inimeros conhecimentos tém sido sistematizadoss copntributos sdo de grande
importancia para uma melhor percecao dos fenémeshasativos. Alias, historicamente,
0 campo curricular foi sempre um foco de atenc&sde que surgiram 0S primeiros
escritos sobre educacdo. No entanto, foi apenagémoKIX, com a sociedade industrial,
que a escola se viu pressionada no sentido do auemo das finalidades emergentes,
0 que veio a se refletir no curriculo, tornandayoaampo especializado de conhecimento
educativo. Assim, neste ponto, bordamos algunseitmsce teorias inerentes a este
campo de estudo. Para tal, partimos da origem mheoteurriculo, revisitamos o seu

percurso historico e passamos por varios conceitesrias adjacentes.

1 — O curriculo: teorias e conceitos
1.1 — Da origem a emergéncia do conceito

1.1.1 — A origem

No sentido etimoldgico, o termo curriculo deriva derbo latinocurrere o qual
transporta a ideia de "caminho”, “itinerario” (Catly e Lantz, 1991; Jorgensen, 2002;
Marsh, 2005/2009). Entendido como “caminho ou psa seguir’ (Morgado, 2000;
Pacheco, 2001) “pista de corrida”, pode dizer-age4tp decurso dessa “corrida”, que é
o curriculo, acabamos por nos tornar o que son®ibya( 2000: 14). Estamos, assim,

perante um conceito de curriculo «definido em terrde projeto, incorporado em
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programas/planos de intenc¢des que se justificaneymriéncias educativas, em geral, e
por experiéncias de aprendizagem, em particulaash@o, 2001: 16). Por outro lado,
considerando a ideia de sequencialidade, o seifis&ggio vai ao encontro da expressao

curriculum viate(Pacheco, Flores e Paraskeva, 1999; Silva, 2000).

Também Goodson refere a proveniéncia latina davimaleurriculo, atribuindo-lhe o
significadocorrere, fazendo men¢ao a uma “pista e corrida”. Para asté@nplicacoes
etimolOgicas traduzem uma concecdo de curricul@alsoente construido, «definido

COMO um percurso a seguir ou, mais especificamargresentar» (Goodson, 2001: 61).

Na tentativa de localizar a origem do terswriculum Hamilton e Gibbons (1980),
referidos por Kemmis, «afirman que el término “auium” aparece registado por vez
primeira en paises de habla inglesa en la Univasité Glasgow, em 1933» (Kemmis,
1998: 31), e fazem mencao ao Oxford English Dietignno qual tera sido referida a
primeira fonte decurriculumTambém relacionam a emergéncia do termo com
circunstancias sociais, politicas, economicastériiss especificas: «las de la Reforma
Calvinista Escocesa, que siguio de cerca la Refapeaada en la Europa continental»
(ibidem: 32). Referem, ainda, que a palavra cuitoi incluida num certificado de
graduacéo dado a um professor, depois daquelarRefgue ocorreu na Universidade,
em 1975.

Por sua vez, Stenhouse (1997) e Sacristan (198@&)aralusdo ao Shorter Oxford
Dictionary, atribuem ao curriculum a ideia de umisoy um curso regular de estudos

numa instituicdo escolar ou numa universidade.

No Dicionario da Lingua Portuguesa Contemporanegalavra curriculo (do lat.
curriculum) é apresentado como sendo o «ato outadsude correr. = curso, corrida.
(...) pequenacarreira (...). Conjunto de indica¢cOesaqunstituem ou integram o percurso
escolar ou profissional de alguém. = curriculunaesi...). Conjunto de matérias ou
disciplinas escolares que fazem parte de um cdesam ciclo de estudos» (Academia
de Ciéncias de Lisboa, 2001: 1048).
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Referindo-se a ideia de (per) curso, de trajetorgsido (2000) reporta-se a Aristoteles,
referindo que ja no periodo helénico os criticosstjonavam o que deveria ser ensinado
aos jovens. No entanto, como area de conhecimemtecializada, «é relativamente
recente (...) como area cientifica especifica no da® Ciéncias da Educacdo € um
fendmeno muito préximo do fim deste século» (Mogg&000: 16). Esta visdo ja havia
sido exposta por Tanner e Tanner (1980), quand@m@dis: «o curriculo tem um longo
passado mas uma curta histéria» (Silva, 2000: 18).

Ora, estavamos em meados do séc. XIX quando despontproblemas ligados a
educacdo, desencadeando mudancas significativaselaa@mbito. O crescimento
continuo da substancia cultural e humana, era argplleor caraterizava a educacéo na
altura (Morgado, 2000). O grande desenvolvimenbt@mo e industrial convergiu para
mudancas sociais e econdmicas bastante profundase se refletiu na educacéo e,
inevitavelmente, na escola. A proposito, Gal (1983)ifica que o grande progresso
tecnoldgico e cientifico levou a necessidade d@esesar num outro sentido para a
educacao, agora entendida como promotora do ddsengato global. Por outro lado,
assistia-se a um ensino que nao se coadunava oustahilidade e as revoltas que se
faziam sentir, cujos fendbmenos (politicos, culsiraiociais e ideoldgicos) apontavam

para uma inevitavel reforma da escola. Como refSilya,

«com 0 processo de industrializacdo e os movimeirtogratérios, que intensificaram a
massificacdo da escolarizagdo, houve um impulso,ppae de pessoas ligadas sobretudo a
administracdo da educacdo, para racionalizar oepsoc de construcao, desenvolvimento e

testagem dos curriculos» (Silva, 2000: 11).

Simultaneamente ao estabelecimento de disciplines merspetivam a “formacéo
humana” e o “beneficio cultural’, a educacdo alagse a setores cada vez mais
abrangentes da humanidade, consolidando-se a peasp@ ensino como “um direito de
todos” e “um dever do Estado” (Gal, 1993).

Por influéncia de Herbart, fildsofo e educador aerfconsiderado “o pai da pedagogia
cientifica”) assiste-se a preocupacéo com a sekegéganizacdo dos conteudos de ensino
nos Estados Unidos da América. Com a criacdo deiNatSociety for the Study of

Education, em 1895, essas questdes sédo altamentdidias, ao clarificar a distingéo
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entre processo e conteudo de ensino (Sousa, @2)este ambito que Dewey utiliza o
termo curriculo em varias obras, nomeadamentd,femabsolute curriculurfl900),The
curriculum in elementary educati¢h901) eThe child and the curriculurf1902). Nesta
altima, Dewey integra no conceito de curriculo pgdalo professor, argumentando que
este deve fazer a ponte entre os assuntos a estidaxperiéncia da crianca. Na sua
perspetiva, o bom professor era aquele que nae stelsrucava sobre o significado
curricular, mas que na sua organizacao tambémdmrasia as experiéncias das criangas,
«tornando-se assim um planificador e um gestorxgeréncias educativas» (Serafim,
2002: 6).

Sendo estes contributos de Dewey muito importafieés3obbitt, no entanto, quem
demarcou o campo do curriculo, sendo reconhecidaniomemente, pelos estudiosos
como o primeiro tedrico naquele ambito. Das suaasodpue delimitaram acentuadamente
todo o trabalho em torno do processo de construdggenvolvimento e testagem de
curriculos, assinalam-sehe curriculun(1918) eHow to make a curriculunf1924),
consideradas «os marcos definidores da emergéesta @rea como objeto especifico de

estudo e pesquisa» (Sousa, 2002: 6).

Na primeira obra, Bobbitt insiste na ideia de gdesenvolver novos curriculos ndo era
suficiente: havia também uma necessidade de apremale acerca de como 0S NOVOS
curriculos podem ser desenvolvidos da melhor mapeissivel» (Paraskeva, 2007: 102),
expressando a ideia de que a cultura de efici@iergtifica utilizada no processo de

moldagem e manufatura de carris poderia ser aplinadescola. Fino e Sousa (2003) e
Sousa e Fino (2008) referem-se a esta ideia assloceo curriculo escolar elementos
como: a campainha, a concentracao num edificiafiha divisdo dos alunos por idades,

por niveis de ensino e a compartimentacdo dosesaber

Neste contexto, o curriculo é visto como «um preeete racionalizacdo de resultados
educacionais, cuidadosa e rigorosamente espe@facthedidos» (Silva, 2000: 11); um
modelo no qual os alunos devem ser “processadosd con produto fabril. Para Bobbitt,

a organizacao e o desenvolvimento de um curricagsgria por algumas etapas, antes de
chegar a planificagdo: «1. Andlise da experiéncimdna; 2. Analise de tarefas; 3.

Derivacdo de objetivos; 4. Selecdo dos objetivé@@suga, 2002: 6). Na sua viséo, a
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técnica de construcdo do curriculo sustentadaipmad cientificas ndo tinha sido muito

desenvolvida. Também considerava que ao nivel theadidades da educacdo, as

disciplinas ndo estavam bem definidas, faltandeezéaaos objetivos. Bobbitt reclama,

deste modo, a necessidade da definicAo de objedispscificos, o que surgia pela

primeira vez nos Estados Unidos, de forma expli€itaeste momento que se procura
responder a questdes fundamentais acerca dosvobjetdos contornos da escolarizacao
de massas (Silva, 2000).

Deste modo, os anos vinte do séc XX viriam a macetureza das primeiras concecoes
de curriculo, aparecendo pela primeira vez cometolgspecifico de estudo e pesquisa,
nos Estados Unidos (Silva, 2000; Sousa, 2002). ststgmento podera estar ligado as

condicbes associadas a institucionalizacdo da edacde massas. Essas condicbes

seriam:

«a formacdo de uma burocracia estatal encarregadandgocios ligados a educacdo; o
estabelecimento da educagao como um objeto prdemrstudo cientifico; a extensdo da educagao
escolarizada em niveis cada vez mais altos a seégsnenda vez maiores da populagdo; as
preocupacdes com a manutencdo de uma identidaid@alkacomo resultado das sucessivas ondas
de imigracao; o processo de crescente industrg@a(Silva, 2000: 18).

Sousa também se refere ao processo de industgi@dza urbanizacdo acelerados,
afirmando que este «trouxe consigo a exigénciadamalizacdo dos curriculos para uma
escolarizacdo necessariamente de massas, inspimdaodelo de “administracao
cientifica” de Taylor (Sousa, 2002: 7).

«Atravessava-se (...) um periodo de reconstrucdo mmufita necessario formar rapida e
eficientemente técnicos que reorganizassem o mdadmbalho e o crescimento econémico. A
educacdo deveria (...) preparar pessoas capazesedecim essas tarefas e responder a
solicitacdes de desenvolvimento social e tecnotddic.) o termo eficacia € a palavra chave para
compreender e acompanhar a histéria do desenvottameurricular» (Emidio, Fernandes e
Alcada, 1992: 97).

O curriculo surge, deste modo, com um formatounséntal, ou seja, com o objetivo de
“moldar o aluno” numa légica empresarial. Estavaniiaste de um modelo baseado na

racionalidade técnica do processo-produto sustamtaeficacia da produtividade.
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Assim sendo, como area do conhecimento educativoanopo curricular aparece,
sobretudo, «para dar resposta a sociedade do nsquaifi..) e a pressao que a sociedade
industrial exerceu sobre a escola para cumpritifiades bem explicitas» (Morgado,
2000: 19). Depreende-se que o curriculo surge panfigurar um outro sentido a

educacao, aquele que daria resposta a pressae tpmassobre a escola.

Na obraBasic Principles of Curriculum and Instructiae Tyler (1949), que veio dar o

seu contributo neste campo, defende-se que a étuchye estar orientada para a
prossecucdo de objetivos basicos, através da sistagio e aprofundamento dos
«passos formais para a elaboracdo de um curri¢@tmssa, 2002: 7). Aqui, o curriculo é

apresentado «como um processo de racionalizagé@suléados educacionais, cuidadosa
e rigorosamente especificados e medidos» (Silv@Q:201), cuja inspiracédo “tedrica”

assenta na “administracao cientifica”. Naquela ,oboéocam-se questdes elementares:
«Que objetivos educacionais deve a escola temtggir&; Que experiéncias educacionais
podem ser proporcionadas para atingir esses aigetivComo organizar eficazmente
essas experiéncias educacionais?; Como poderemmséeteza de que esses objetivos

foram alcancados?» (Tyler, 1949: 1).

Uma andlise a estas questdes, sustenta a ideiaedelas «correspondem a divisédo
tradicional da atividade educacional: “curriculd),(“ensino e instrucédo” (2 e 3) e

“avaliacao” (4)» (Silva, 2000: 4). A exposicado dgeF viria a ser conhecida como a
rationale, cujo elemento central é a introducaoatpstivos educacionais no sistema de
designdesenvolvimento do curriculo, situando o papepadessor ao nivel da sele¢édo
das experiéncias de aprendizagem, ndo tendo quaggp®nsabilidade na definicdo dos

objetivos.

Na sua esséncia, tal questionamento reflete acypagdes de Dewey e de Bobbitt,

constituindo a sequéncia do desenvolvimento clai@ue ainda prevalece. Vejamos: a
identificacdo dos objetivos a atingir; a selec&eadaeriéncias a proporcionar (interacdes
com o exterior); a selecdo/organizacao dessas iérp&s/atividades; a avaliacédo

(verificagdo dos resultados considerando os olggtiyEmidio, Fernandes e Algada,

1992; Pacheco, 2002).
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Na visdo de Doll (1997), este modelo, que decoumanrdicotomia de fins e meios,
enfatiza a selecdo dos objetivos - primeiro at@racensiderado no planeamento do
curriculo. «In fact, Tyler states that the selettid objetives is not only the first act that

must be done in curriculum planning but the ketheowhole process» (Doll, 1993: 52).

Com a publicacdo do 26.° Anuario, em 1927, da «dfatiSociety for the Study of
Education, o curriculo passa a ser mais generalizadte aceite como organizacéo
burocréatica e desenvolvimento técnico» (Sousa, :26D2comecando a aparecerem
departamentos em universidades (americanas e asjlgge se dedicaram a elaboracao
de programas. Surgiram, também, revistas e asSesialpdicadas a questdes inerentes
ao curriculo. E neste contexto que se explica adgrgpreocupacio dos paises ango-

saxonicos sobre as questdes curriculares. A egp@gto, diz-se:

«Estava-se em meados dos anos 20. Pouco tempalénbeido sobre a data que geralmente se
considera ser 0 nascimento do curriculo como caupimomo no dominio da educacéo (...). Um
grupo de personalidades tidas como as mais emseatespoca nas questdes curriculares —
Bagley, o proprio Bobbitt, Bonser, Charters, Coufsurtis, Horn, Judd, F. Kelly, Kilpactrick,

H. Rugg e Works — sentiu a necessidade de chagaaalataforma de consenso sobre questdes
do curriculo, no sentido de possibilitar um maipteadimento mituo e alguns avangos na sua
teorizacdo. O text@s fundamentos para a realizagédo do currictdba declaragcdo conjunta e
tentava responder, entre outras coisas, aos prablem definicho do campo e da afericdo da

linguagem do curriculo» (Machado e Gongalves, 1999

A década de 60 viria a reforcar o campo do cumiquérticularmente, com o contributo
de Taba (1974), através da olCarriculum Development — Theory and Pratice.
Conforme clarifica Sousa (2002), esta vem reclamaomponente psicoldgica da
aprendizagem, considerando que tanto a informauféire ® processo de aprendizagem,
quanto a natureza dos alunos, facultam critérics @aonstru¢do do curriculo. Mantem-
se, no entanto, 0 mesmo modelo de abordagem té&mitger, considerando a definicdo
de sete etapas para a construcdo do curriculo: agn@stico das necessidades
educacionais; a definicdo dos objetivos; a seldgdacontetdos; a organizacao destes, a
selecdo das experiéncias de aprendizagem; a oagaonizdessas experiéncias; 0
estabelecimento dos métodos de avaliacdo (D’Haire@B0; Emidio, Fernandes e
Alcada, 1992; Pacheco, 2001; Sousa, 2002).
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Habitualmente, o curriculum expressa-se «em terdeomtencdes, de conteudos, de
progressfes e de métodos ou meios a pér em ag@emsEnar e avaliar» (D’Hdainaut,
1980: 22). Esta concecao foi defendida por Ty&ardd sido aperfeicoada mais tarde por

Taba nos paises anglo-saxonicos.

Clarificando a aproximacao dos contributos de Tgtes de Taba, Pacheco explica:

«Historicamente, 0 modelo de Tyler, reforcado p#doTaba, € uma derivacdo das primeiras
perspetivas da teoria curricular técnica, defersdmta Bobbitt ao pretender aplicar as técnicas da
racionalizacdo do trabalho — resultantes do tylwis- de uma empresa a uma escola. (...) ao
definir-se curriculo como um meio para a obtengéideterminados fins, defende-se uma viséo
utilitarista da educacéo, ao servigo da eficiépdi@a reproducao social, através de uma técnica de

antecipacao de resultados» (Pacheco, 2001: 73).

Neste ambito, assume-se que a investigacdo e owbbdenento da teoria curricular
foram centrais para as reformas educacionais,ipalmente, ao nivel da inovagédo, num
primeiro momento, nos Estados Unidos e posteriotenera Europa. «As questdes do
curriculo passam a assumir um papel determinanted@gs as mudancas educativas, em
interdependéncia» (Emidio, Fernandes e Algada, :1992 Como salienta Morgado
(2000), as questdes que sempre estiveram subja@eesta problematica foram: porqué?
0 qué? a quem? como? com que resultados?. Esstdegigiriam a ser os alicerces das
componentes essenciais relacionadas com a proldamdd ensino em geral: as
finalidades da educacdo, os objetivos, os alungs,estratégias e a avaliacao,
representando um sistema organizado, cujas coms@nrelacionam e se influenciam

mutuamente (Mialaret, 1976).

Face ao exposto, podemos afirmar que o campo diwuoré um espago envolto em
questdes, muitas vezes, polémicas, tornando-o rampa em permanente conflito. A
guestdo colocada por Spencer por volta da segumdaden do séc. XX, “Qual é o
conhecimento mais valioso?”, continua a ser o ceéerteda a problematizacdo no campo
curricular (Morgado, 2000). Na mesma linha de pewsdo, Marsh (2005) refere que
esta problematica permanecera na “ordem do diafpse que estiverem em causa
questdes ligadas a educacdo, considerando osatesafla vez mais exigentes que |lhe

sdo colocados.
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Deste modo, uma questdo se impde: como € que @cuartem sido definido?

Tentaremos responder a esta questdo no ponto gsegse, pois «an analysis of
definitions is a useful starting point for examigitme field of curriculum» (Marsh, 2005:
7).

1.1.2 — A emergéncia de um conceito

No ponto anterior explanamos a origem do termdauwio e falamos ligeiramente do seu
percurso historico. Agora, falaremos sobre divesagecdes, traduzindo a falta de

consenso em torno do que se entende por curriculo.

A falta de unanimidade relativamente ao significddaermo curriculo, decorrente das
diversas intencdes a que tem sido associado, é@ctm Pela natureza polissémica do
termo e pelas inUmeras interpretacdes e defingde®s estudiosos na area da educacéo
lhe tém atribuido, assume-se que € um conceitoift@l dlarificacdo. «Quem se
confronta com o campo de Estudos Curricularesnferite constatara a diversidade
conceptual» (Pacheco, 2007: 28Jids, «o termo “curriculo” ndo possui um sentido
univoco; existe, antes, uma diversidade de defsigd de conceitos em funcdo das
perspetivas que se adotam» (Ribeiro, 1995: 11)ue reforca a imprecisdo da sua

natureza.

O termo curriculo surge, muitas vezes, associa#signacdes como: “teoria curricular”,
“organizacao curricular” e *“desenvolvimento curtat. Sendo conceitos muito
utilizados na investigacdo atual, a verdade é uederado algumas controvérsias e
divergéncias no campo curricular (Emidio, Fernamdélgada, 1992). Corroborando esta
visdo, Zabalza refere: «el concepto de curriculemésconvertido preferentemente en un
espacio de controversia entre académicos, (...) depiosiblemente al aura de
complejidad e indefinicibn con que se presentabaglehabito la practica escolar»
(Zabalza, 1991.: II).

O interesse pelo esclarecimento do conceito décalmrtem sido, ao longo dos tempos,

uma preocupacao constante, tanto por parte dodiests em educacdo quanto por
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responsaveis pelas politicas educativas e curresuld ratando-se de um conceito de
dificil consenso (Vilar, 1994; Ribeiro, 1995; Modga 2000; Pacheco, 2001; Jorgensen,
2002; Sousa, 2002), ndo tem sido possivel estarele@mnimidade a esse proposito,

continuando, no entanto, a ser 0 “amago” do siskxinaativo (Ribeiro, 1995).

Sendo o curriculo um instrumento com grande sigpuid, tanto nos processos de
manutencdo e de mudanca dos saberes, quanto smisafio de valores desejaveis,
justificam-se as grandes discussfes nesse camp@ua @mportancia crescente na
educacdo. Tal polémica deve-se ao facto de se tlataum conceito que «é uma
construcdo cultural, histérica e socialmente deteda; e (...) se refere sempre a uma
“prética” condicionadora do mesmo e da sua teddizag(Moreira, 1997: 12). N&o

obstante, € importante determinar o que queremepquele se entenda (Kelly, 1981;
Morgado, 2000a; Pacheco, 2001); até porque o teamizulo tem vindo a ser banalizado

em termos de “linguagem educativa” (Morgado, 2002a)

Ao assumir-se como um fendbmeno social e com fins teefinidos, a educacéo acarreta
caracteristicas que tornam possivel a sua opegddiclade. Se atendermos aos avancgos e
recuos, ora consensuais ora discordantes que @iblida Educacao ilustra, pode dizer-
se que «a educacdo sofre as mesmas metamorfosesciédade. A educagédo é
hipocondrica» (Morgado, 2000: 16), pelo que a peigp socializadora devera estar
sempre presente na analise de fenomenos educ&aiogue o sentido da acdo educativa
considere objetivos especificos, objetivos essepemtlentes do curso estabelecido
anteriormente, pois, seria complexo entendé-la aom@rocesso social sem lhe estarem
atribuidos tais objetivos. Na visdo daquele audoneste contexto que se enquadra a
unanimidade de criticos, ao defenderem o curricata a ideia de trajeto - tdo antigo

quanto a propria educacéo.

A educacdo, enquanto meio para formar o indivitRrda responder as necessidades que
a sociedade espera, tendo na escola o0 espacegiadb para a sua operacionalizacao. E
a sociedade ao estabelecer o que espera da ego@ldijgo de saberes e valores considera
pertinentes para as futuras geracoes, esta, sebmasdmduvidas, a «perspetivar questdes
de natureza curricular» (Morgado, 2000: 16). Masa guestédo se impde: como € que 0

curriculo tem sido definido?
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«More than 120 definitions of the term appear ia pinofessional literature devoted to
curriculum, presumably because authors are condexbeut either delimiting what the
term means or establishing new meanings that hasenhbe associated with it» (Marsh,
2005: 3). Corroborando esta viséao, Vilar afirmaresso modo”, temos tantas defini¢cdes
de curriculo quantos os especialistas que se témadd a este assunto» (Vilar, 1994:
13), e atribui tal polissemia a varios fatoresvasas e distintas conce¢cdes de Homem e
de Educacéo; a clara prevaléncia de um determipadaligma cientifico em detrimento
de outro(s); as praticas diversificadas a queyppes, se refere; a tensdo tedrico-pratica
entre o curriculo “real” e o curriculo “oculto”; dacto do curriculo “real” ndo coincidir
necessariamente com o curriculo “prescrito” ou fdrrsta panoplia de ideias traduz

efetivamente a complexidade que o entendimentasmlue é o curriculo acarreta.

Ja para Pacheco, aquela controvérsia decorre geagnatureza do curriculo, pois,

«se comparado a um jogo com regras, torna-se,spal@ropria natureza e dimensédo, bastante
problemético e conflitual, sempre que se procufiaide. Alias, cada definicdo n&o € neutral (...).
Insistir numa definicdo abrangente de curriculogpesi-a tornar extemporaneo e negativo dado
que, apesar da recente emergéncia do curriculo campo de estudos e como conhecimento
especializado, ainda ndo existe um acordo sobue eerdadeiramente significa» (Pacheco, 2001:
16).

Goodson (1997), por sua vez, sublinha o caratetifardtado do curriculo, construido e
(re) negociado m diferentes arenas (Goodson, 19ambém Huebner (1985) diz que os
docentes se tém referido a ele, de um modo geyaip sendo o programa educativo
(Pacheco, 2001). Também Sacristan, apoiando-sechb&t (1986), sugere alguns

significados demarcados nos estudos especializados:

«0 curriculo como um conjunto de conhecimentos atérras a serem superados pelo aluno (...);
o curriculo como programa de atividades planeadisidamente sequencializadas, ordenadas
metodologicamente (...); o curriculo (...) como redild& pretendidos de aprendizagem; o
curriculo como concretizacéo do plano reprodutoa paescola de determinada sociedade (...); o
curriculo como experiéncia recriada nos alunos mpeio da qual podem desenvolver-se; o

curriculo como tarefa e habilidades a serem doramdd.); o curriculo como programa que

proporciona conteldos e valores para que os alamelBorem a sociedade em relacdo a

reconstrugdo social da mesma» (Sacristan, 2000: 14)
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Numa reflexdo sobre a tradicdo epistemoldgica goedonsubstanciado o conceito de

curriculo afirma-se que

«uma das definicdes mais comuns aponta para (..comnto de disciplinas ou como um grupo
de contelidos que reforca o que deve ser ensinadesnalas. Outras concec¢des remetem para o
curriculo como um conjunto de materiais, de redokade aprendizagem, de objetivos de
aprendizagem. Propostas ha ainda que referem izwWlorcomo o conjunto de experiéncias que

séo apresentadas ao aluno sob a tutela da esPalet»eCo, Flores e Paraskeva, 1999: 15).

Nestas definicdes enquadram-se autores como T¥89), Phenix (1962), Johnson
(1967), Taba (1967) e D’Hainaut (1980), cuja idesnum assenta numa perspetiva
formal de curriculo, visto como um plano de estydoganizado com base em objetivos,

conteudos, atividades e avaliacéo, consideran@buaaza das disciplinas. Isto é,

«um curriculo contém o enunciado das finalidadebjetivos visados, propde ou indica uma
selegdo e organizacao de contelidos de ensinocargli sugere modelos, métodos e atividades
de ensino-aprendizagem, em virtude dos objetivespassegue e da organizacéo de contetdos
gue postula; inclui, por fim, um plano de avaliaghis resultados da aprendizagem» (Pereira,
1995: 39).

Esta visdo de curriculo ndo é pacifica, considerguoe este «ndo é uma simples previsao
de resultados mas uma amalgama de experiénciasvisipeis» (Pacheco, 1999: 15);
nao envolve apenas intencdes; envolve, tambémg¢gsaesultantes da intervencdo dos

varios atores no processo de decisao.

O curriculo manifesta-se, assim, como um campo aprsidera as caracteristicas
inerentes aos processos de construcdo do conthxtatero. Nesta linha de pensamento,
aparecem definicdes de curriculo mais abrangerflegieeis, na qual se enquadram as
de Schwab (1969); Stenhouse (1984); Grundy (1Z&halza (1987); Kemmis (1988) e

Sacristan (1988), que salientam o carater vastizepsual e dinamico do curriculo

(Pacheco, 1999).

Para Stenhouse um curriculo «es una tentativaquananicar los principios y rasgos
esenciales de un propdsito educativo, de formgulpermanezca abierto a discusion y
pueda ser trasladado efetivamente a la praticanliStise, 1987: 29%sta € uma visdo
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dualista de curriculo, perspetivando-o como projeto seja, aquilo que se pretende
ensinar, por um lado, e, por outro, o curriculo ca@studo empirico, como esquema do
que se faz realmente. Aqui 0 «curriculo [€] vistio uma intengdo — as ideias do que
se deseja que aconteca nas escolas — e como wu esticreto do que de facto acontece
nas escolas» (Morgado, 2000: 25), isto €, o cdaicomo intencdo e o curriculo como
realidade. A propdésito, Kelly fala da distingdorer curriculo oficial e curriculo real,
isto é, «0 que esta determinado no papel, em prag,gorospetos, etc., e o que se faz na
pratica» (Kelly, 1981: 4). E recomenda que numandgio firme para o planeamento
curricular, seria pertinente limitar-nos, pelo memoma fase inicial, ao que é planeado
com intencdo de p6r em pratica. Conforme argum8teahouse (1991), € importante
ndo perder de vista que o curriculo, em ultimais@atieve dizer respeito as relagbes
entre as intencdes e a realidade, para que adigagée a teoria e a pratica do curriculo

seja eficaz.

J& para Sacristan, a ideia de curriculo vai pama ala ligacdo aos contetdos referentes
as ciéncias, as artes e as humanidades. Paraceleiculo € um «nucleo globalizador ou
de aproximacéao interdisciplinar a outros muitosesad e contributos das Ciéncias da
Educacédo, na compreensédo da pratica escolar queondaionada esta pelo curriculo
gue transmite» (Sacristan, 2008: 36). Aqui, desw@de o curriculo como um projeto
que visa uma reorganizacdo de conteudos currig/lgrerspetivando uma funcéo
socializadora, formativa e cultural. Alias, estag¢éo mais estreita entre o curriculo e o

projeto tem sido mais visivel nas definicbes maientes de curriculo (Vilar, 1994).

Por sua vez, Doll referencia duas formas com gtenseefinido o termo curriculo: como
plano e como projeto, correspondendo a tradicadafiee e a tradicdo aberta,
respetivamente. Explanando a primeira visdo, argtangue a esta se associa um
curriculo mecanicista, ou seja, mensuravel. Aquiprofessor torna-se o motorista, que
conduz (...), o aluno, no melhor dos casos, é o gassa e, no pior, 0 objeto sendo
conduzido» (Doll, 1997: 44). Esta metafora mecania perspetiva o curriculo como
um processo transformativo, um processo composto iqteracdes complexas e
espontaneas.

J& para Pérez e LOpez, a definicdo de curricule densiderar uma dupla dimenséo: uma

referente ao contexto e outra referente ao camguitom. No primeiro caso, o curriculo
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€ entendido como «uma cultura social convertidaeltura escolar por intermédio dos
professores e das instituicbes escolares» (Pdrépez, 1999: 20). No segundo, aquele
€ visto como «0 modelo de ensino-aprendizagem rad gmanam 0S programas

escolares» (lbidem: 20).

Partindo dos contributos de Marhs (1977), Sacri§i®&88) e Vilar (1994), Morgado

sugere duas definicdes mais comuns de curriculo:

«uma formal, em que o curriculo é visto como unm@lareviamente planificado, partindo de fins
e finalidades (...) como um plano de acdo pedagéfyindamentado e implementado num sistema
tecnolégico; outra informal, em que o curriculasiovcomo um processo que decorre da aplicacao
do referido plano, como um conjunto de experiéneidiscativas e como um sistema dinamico,

probabilistico, sem estrutura predeterminada» (sidog2000: 29).

No parecer de Goodson, o curriculo comporta um gatm ilusoério (...). Num certo

sentido (...) um conceito “escorregadio” (...) que séind, redefine e negoceia numa
série de (...) arenas» (Goodson, 1997: 18). O cueriéutambém, uma “construcao
social”, uma vez que o curriculo escolar é «umfaete social, concebido para realizar
determinados objetivos humanos especificos» (ibidefh Sendo um campo que se
define em funcdo dos sistemas e padrdes locaificé shlientar os seus pontos mais

criticos.

Sobre aquele entendimento de curriculo “como cogdtr social’, Rolddo (2001)
argumenta que antes de ele ter sido exposto des$® [ era uma “construcao social”
decorrente das necessidades sociais, sendo, oraig® que ndo “nasce” nem de
decisdes administrativas, nem legislativas e magoos de modas. Deste modo, na sua
concecdo de curriculo enquadra-se «tudo aquilo apgntece e que promove a
aprendizagem, nomeadamente no contexto escolatambgm, e sobretudo, aquilo que
socialmente se pretende fazer aprender especifitama instituicdo escolar» (Roldao,
2001: 61). Essencialmente, o que o define, € cagariedade espera que a escola faca
aprender, ou seja «0 que se pretende que o aluendap adquira e interiorize ao longo
da sua passagem pelo sistema educativo e a estdipiicacdo dos meios para o
conseguir» (Roldao, 1999: 41).
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Também Marsh, na sua obra Key Concepts for Undetisig Curriculum (2005),

sistematiza seis defini¢des de curriculo que passanenunciar:

«1- Curriculum is such “permanent” subjects as gnam reading, logic, hetoric, mathematics,
and the greatest books of the Western word that émmbody essential knowledge (...). 2-
Curriculum is those subjects that are most usejulli¥fing in contemporary society (...); 3-
Curriculum is all planned learning for which thénsol is responsible (...); 4- Curriculum is the
totality of learning experiences provided to studeso that they can attain general skills and
knowledge at a variety of learning sites (...); 5+@ulum is what the student constructs from
working with the computer and its various networks;h as the internet (...); 6 — Curriculum is
the questioning of authoritry and the searchingcfamplex views of human situations» (Marsh,
2005: 4/7).

Estas definicbes remetem para algumas questoesgoeels. Sera o conhecimento tao
permanente como a gramatica, por exemplo? Nuncailorbaseado no que é mais util a
sociedade contemporanea, qual é o lugar do qupastéras? O conhecimento aprendido
€ apenas aquele que é promovido pela escola? $&esgas aprendizagens sao as mais
desejaveis? Sera que um curriculo entendido nunspgieva técnica € o ideal? Sera que
0 conhecimento que esta disponivel na internetr&ais importante? E o que ndo esta
disponivel a esse nivel? Sera a tecnologia nebst® questdes sao basilares, uma vez
que o curriculo é sempre o produto de uma selégéentendimento de alguém ou de um
grupo acerca do conhecimento legitimo (Parasked@])2 A sua génese assenta num
estendal de conflitos, negocia¢cbes, cumplicidadésirais, politicas e econdémicas

(Apple, 1997).

Numa visao aglutinadora, Morgado diz que

«0 curriculo depende do contexto em que se sitleatedo um conjunto de fatores que, direta ou
indiretamente, o influenciam. E uma praxis queggessa através de comportamentos praticos
diversos e onde se estabelece um dialogo ent@iosagentes (...), sendo a expresséo da fungéo
socializadora e cultural da escola, congregandemavsita uma série de subsistemas ou praticas
diversas» (Morgado, 2000: 27).

Neste contexto, o curriculo resulta do cruzamestdidersas praticas, sendo como que
um sistema, com o qual interagem outros subsistgmdsndo traduzir a expressao «do

equilibrio de interesses e for¢cas que gravitamesabsistema educativo num dado
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momento» (Sacristan, 2000: 17). Neste entendimeste, autor propde cinco eixos de
andlise: o curriculo como “funcao social”, consatelo a ligacdo entre a sociedade e a
escola; o curriculo como “projeto ou plano eduadtiabrangendo diferentes aspetos,
conteudos e experiéncias; o curriculo como “expessrmal e material” desse projeto,
com os conteudos e as respetivas orientacdes; reccudar como “campo pratico”,
prevendo a possibilidade de estudar os procesamsatdths e a pratica, estudar o

curriculo como espago que congrega préticas disersa

Estes cinco eixos de analise propostos por Satriptéderdao, em equilibrio com os
“subsistemas que gravitam o sistema educativo’uoabom contributo para um melhor
entendimento do que é o curriculo, com todas aplexiades que Ihe sado inerentes.
Percebemos a ideia de Pacheco (2001), quando rgtexremuito dificilmente se
conseguira uma resposta definitiva sobre o quecéirdculo. Também Machado e
Goncalves, partindo das ideias de Tanner e Tant@80] e de Goodlad (1979),
corroboram esse entendimento ao argumentarem @saragas grandes alteragbes que
as concecoes de curriculo tém sofrido, «a faltelaleza e definicdo do seu campo nao
permitira ainda que o curriculo constitua uma @sfeompletamente distinta de

conhecimento» (Machado e Gongalves, 1999: 39).

Neste processo, o0 contributo de Yong ganha untegpge, em nosso entender, merece
ser considerado. Yong propde a mudanca da condegdoriculo tradicional, «passando
de um curriculo em que as matérias definem os iobfgtcom base na integracéo
burocratica, a outro, baseado integracdo conetivaem que o0s objetivos curriculares
definem o papel das matérias e os limites dessel pdpng, 2000: 152). Para este, o
cerne do coracdo do curriculo do futuro, ndo sardotos conteudos, ainda que
importantes, mas antes, novas formas de relacdaliy, impondo a nogéo de sociedade
futura, os tipos de aptidao, saber e atitude nadesse as relagdes entre tipos de saber,
entre aprendizagem académica e profissionalizanteg teoria e pratica. Deste modo,
perspetiva um curriculo cujo principio de conedide precise as relacdes entre as
matérias e o0 mundo do trabalho, e entre modos deeconento especializado e

especialista, e o0 saber do senso comum.
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Mas, outra questéo se imp0de: paralelamente asiadidade de conce¢des, como € que
o curriculo tem “circulado” nos sistemas educativBsbeiro apresenta trés acecdes de
curriculo que sistematizam tais ideias: a primdiajuz a nog¢do de curriculo no qual
estdo inseridas as disciplinas propostas pardemssescolar, para um ciclo de estudos,
ou seja, consiste «num conjunto estruturado dermmstde ensino com peso relativo
diverso (...) na distribuicdo variada de tempos tetigemanais ou de “unidades de
crédito” (...) que fazem parte de tal plano de estnrd®ibeiro, 1995: 12). Na segunda,
o curriculo é identificado com programa de ensineegprimir-se-ia numa listagem,
esquema ou sumario de temas e topicos (...) por \az@apanhado de orientacdes e
sugestdes metodoldgicas para tratamento dos castqardgramaticos selecionados»
(ibidem: 12). E a terceira, perspetiva o curriadm «o conjunto estruturado de matérias
e de programas de ensino num determinado nivetc#agidade, ciclo ou dominio de
estudos» (ibidem: 12), traduzindo, deste modme&o das duas primeiras. Numa analise
as ideias expostas, infere-se que aquelas desggagfressam uma noc¢ao de curriculo
gue se caracteriza mais pelos aspetos visiveisi@ip@&as componentes intrinsecas que

o definem.

E nos, como entendemos o curriculo? Apds esta Emosle diversas perspetivas
apresentadas, aproximamo-nos da concec¢ao de ¢oekqosta por Pacheco (2001), que
perspetiva o curriculo como um projeto, inter-relaandosse o que se decide a nivel
oficial com o plano real; um curriculo como pratedagogica, resultante da interacéo e
confluéncia de varios sistemas na base dos qudifazeun interesses reais e
responsabilidades compartilhadas. Reforcamos tambéposicdo de Yong, pois
consideramos que é urgente pensar em novas foemwatadionar o conhecimento, de se
pensar numa eficaz integracdo e conexdao dos salideexerteza de que, como
perspectiva Roldao (1999), o curriculo sera seraquélo que os professores quiserem,
aquilo que dele fizerem.
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1.2 — O curriculo: teorizacéo

1.2. 1 - O papel da teoria

Na obraTeorias do curriculoSilva (2000)apresenta uma breve discusséo acerca do
termoteoria, clarificando que aquele esta, geralmente, intpli@iconjetura de que ela
“descobre” o “real”, reconhecendo, assim, a ex@tde uma relagcédo entre a “teoria” e
a “realidade”. Toda a teoria «pressupfe um modeteaptual, que, mais ou menos
diretamente, faz referéncia a realidade que sedpregplicar» (Sousa, 2002: 3). No
entanto, no que respeita ao tipo de relacdo eldseja ndo se verifica tal certeza. Mas,
sera possivel apreender a “realidade” na sua d@aséncsera esta moldada pelos sujeitos
gue a envolvem? Recorrendo aos contributos de Md880), aquela autora argumenta
que «uma teoria s6 desempenha o seu papel cogrstivganha vida com o pleno

emprego da atividade mental do sujeito» (Sousa2:200

Transportando para o campo do curriculo, uma teéorzurriculo, encetaria por presumir
0 que ja existe “la fora”, a espera de ser destabdescrita e explicada, uma coisa

chamada “curriculo” (Silva, 2000). Numa perspepaa-estruturalista, entende-se que

«é precisamente esse Vviés representacional quee pooblematico o proprio conceito de teoria.
De acordo com esta visao, é impossivel separasaig@&o simbolica, linguistica da realidade, ou
seja, a teoria, dos seus “efeitos de realidadetedkia ndo se limitaria, pois, a descobrir, a
descrever, a explicar a realidade: a teoria esit@aemediavelmente implicada na sua producao.
Ao descrever um “objeto”, a teoria (...) inventa-ookjeto, que a teoria supostamente descreve,

é efetivamente um produto da sua criacéo» (ibidéh:

Neste pressuposto, ao situar-se o curriculo no catap ciéncias sociais e humanas, a
utilizacdo da expressdeoria curricular preconiza «uma interpretacao particular, uma
conjuntura muito especifica relacionada com adadk préatica» (Morgado, 2000: 33). E
considerando a natureza, particularmente, prat@ecuriculo, a teoria devera ser
estabelecida dentro de um contexto pratico, o ggrefisa que ndo € a teoria que vai
definir a préatica; vai antes, tentar explicar aire#a do curriculo consubstanciando-se na
pratica. Neste pressuposto, a teorizagéo curridelfme-se numa articulagcéo entre teoria
e pratica (Kemmis, 1998), isto é, «a teoria é maigproposito de contextualizacéo (...)

de explicagéo da propria pratica» (Morgado, 203): 3
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No que se refere ao terneoria do curriculo,este tem sido utilizado com uma grande
variedade de significados, uma vez que o concedocuriculo ndo encerra um
significado consistente, aceite por toda a comutadzentifica (Vilar, 1994), conforme
referido no ponto anterior. Esta falta de conseéasnse refletido na teorizacdo que «tem
como principal funcdo delimitar a realidade questibi 0 seu proprio «objeto» de
estudo» (Vilar, 1994: 25). Reforcando esta vis@whEco afirma: «é& um lugar comum
dos estudos curriculares o assinalar de uma pratd®uma teoria, comportando estas
multiplas ambiguidades e conotac¢des e aguela umdwga na base da qual se processa
uma teorizacao» (Pacheco, 2005: 91). Neste semtieisténcia de teorias curriculares,
algumas, contraditorias, ndo devera ser visto camdator negativo dos estudos no
campo curricular; vem, antes, demonstrar a releaafec diversidade e da problematica

deste campo de estudo (Pacheco, 2001).

Apoiando-se em McClutcheon (1982), aquele autorqdie a teoria curricular é «um
conjunto organizado de analises, interpretacfesormpieensdes dos fendomenos
curriculares» (Pacheco, 2001: 31). Esta visdors@ieada da teoria do curriculo foi
defendida por Taba (1982), que a perspetivou cammado de organizar as ideias sobre

as matérias importantes para a sua evolugao.

Reportando-se aos contributos de Kliebard (197a3h&co entende que a teoria tem a
funcdo de representar e clarificar os problemasoctlares, em termos de territério, ou
seja, «a teoria curricular, como, qualquer outogide tem a sua origem no pensamento,
na curiosidade, na atividade e nos problemas husnahoa teoria ndo consiste em fazer
abstracOes estranhas; 0 que se procura € quevepaia compreender certas situacoes»
(Pacheco, 2001: 31). Dai que a teoria curriculacyme responder a questdes que tém a
ver com a pratica e com as diversas perspetivas denceptualizar, servindo de modelo
de representacdo do real. E ao aceitarmos que eona £ uma forma de estruturar
conceptualmente a realidade, abordada segundo eteraihada perspetiva, evidencia-
se a existéncia de tantas teorias quantos os nsodelabordagem do curriculo (Vilar,
1994). Deste modo, as diferentes teorias curriesl@do, com efeito, o reflexo dos
diferentes esquemas conceptuais e respetivas wodstr tedricas que 0s

consubstanciam. E por esta a razdo que se diztguegara as teoriza¢des acerca do
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curriculo tém adotado um carater parcial, cuja ig@® sO sera possivel mediante uma

atitude transparente na analise global da realidade

A este propoésito, Kemmis (1998) reforca que asagawmpcbes tedricas originam
classificacfes diversificadas, por vezes coincekeet que traduzem somente, distintas
concecdes de curriculo pelas quais se assinalamediiés modos de relacionar a teoria
com a pratica e a escola com a sociedade. Ao sifiln as varias concecdes de
curriculo, essas teorias vém «facilitar a leitlw@dmplexo campo curricular» (Morgado,
2000: 37), sendo apresentadas de varios modos: ooemtacdes, como concecgoes,

como ideologias, na forma de modelos de conhecoeent processos de regulagao.

Nesta linha de pensamento, Eisner e Vallance fdaorientagdes curriculares e ndo de

teorias, e sistematizam-nas em cinco propostas:

a) «The development of cognitive processes (...¢fdrs only to curriculum content, focusing,
instead, on the how rather than the what of edowdt) Curriculum as technology (...) It
conceptualizes the function of curriculum as esaliybone of finding efficient means to a set of
predefined, nonproblematic ends; c) Self-actuabmat or curriculum as consummatory
experience; d) Social reconstruction-relevancehWiis orientation there is a strong emphasis on
the role of education and curriculum content withie larger social context; e) Academic

rationalism» (Eisner e Vallance, 1974: 5-13).

No campo curricular, como acontece com qualquea@uta do conhecimento, as opcdes
tedricas geram classificacdes diversas, perspelivama abordagem das concec¢des de
curriculo, mediante as quais se determinam forrea®ldcionar a teoria com a pratica.
Daqui resulta a existéncia de varios poélos de agmith no campo das definicbes
curriculares, tornando-o ainda mais complexo, padmente quando ndo existe um
consenso sobre a definicdo de curriculo. Nesteegtinde ambiguidade, Pacheco faz
menc¢do a Schwab (1969), afirmando: «ndo ha esperarayisivel de uma teoria
unificada no futuro imediato, ou a médio prazo (A)alternativa viavel (...) é a das
unides e conexdes nao sistematicas, pragmaticaseglds que podem suscitar uma

abordagem eclética» (Pacheco, 2005: 93).

Deste modo, a existéncia de diversas classificagéetgeorias curriculares constituem

tentativas de abordagem das concecbes de curricul@geja, «tais teorias sao (...)
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classificacfes ou sinteses das varias concecoasdeulo com o intuito de facilitar a
compreensao da complexidade curricular, sendo emigetas quer sob a forma de
orientagdes, ideologias, concecdes, quer sob aafdemnprocessos de legitimacéo e de

modelos de conhecimento» (Pacheco, 2001: 33).

Para Sacristan, «as teorias curriculares convestegm mediadores ou em expressées
da mediacdo entre 0 pensamento e a acdo em edw¢8g&oistan, 2000: 37), 0 que nos
leva a perceber que a teorizacdo curricular étergel da separacao entre a pratica do
curriculo e os seus mecanismos de representacda. gm que a pratica contém
«caracteristicas idiossincraticas, o esfor¢co tedpimporciona modelos de explicacédo
sobre realidades que se desenvolvem num singuiéeo histérico, cultural, politico e
institucional» (Nora, 2006: 31). Assim, as teoraasrca do «curriculo (...) abrangem e
passam a ser formas, ainda que s6 indiretas, deaaltus problemas praticos da educacao
(...). Até ao momento, essas teoriza¢des tém sidamdigs parciais, pois tem faltado uma
ordem para a teorizacao, consequéncia da suaiom@iuridade» (Sacristan, 2000: 38).
Deste modo, a problematizacdo em torno do camp@ular € permanente, sendo que
qualquer teorizacdo devera ser entendida como sy caminho para entender a

realidade ligada a processos de educacao.

Baseando-se em MacDonald (1995), Pacheco afirmadagavés da teoria que vemos,
pensamos, sabemos. O ato de teorizar € um atQ defato religioso...a teorizacao do
curriculo € um ato de oracéo. E uma expressacsda tumanistica existente» (Pacheco,
2005: 94). Consolida-se esta ideia na medida emagteoria curricular podera ser
entendida como um meio para a andlise conceptwakpgtivando uma melhor
compreensao da realidade educacional. E sendorktouta um dos conceitos chave em
educacdo e uma das areas mais importantes daigag@st educativa (...) seria de

esperar que o0 campo da teoria curricular estivesse desenvolvido» (ibidem: 94).

Numa revisdo aos estudos curriculares, Ruiz (1®8&checo (2000, 2001), partindo das
ideias de Pinar (1975; 1995), fazem referénciaéa grupos de curriculistas: os
tradicionalistas (que se baseiam nos principio3yder, entendendo o curriculo como
uma técnica, decorrente das técnicas cientificeecedentes da industria. Dando énfase

a eficiéncia, esta ideologia cristalizou um modeéo racionalidade administrativa e
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burocratica); os empiristas conceptuais (argumelotgue o curriculo € decidido pelos
especialistas curriculares e por qguem esta naas@vlpratica é entendida como um
aspeto fulcral do desenvolvimento curricular. Negtgoo integram-se Walker, Schwab,
Huebner, entre outros, cujas ideias afastam-se alsgdagens prescritivas; o0s
reconcetualistas, para quem o curriculo é percetddm um processo politico, onde a
critica deverad conduzir & emancipacdo de quem wmeeféntegram-se nesta viséao,
Huebner, Pinar, Apple, Kliebard, advogando a lindede a emancipa¢do do homem, no

sentido de este poder intervir democraticamentoneedade.

Face a diversidade de propostas de conceptualizgeéonis (1988), inspirado na teoria
dos interesses de Habermas, aplicados a educacddrymady (1987), Apple (1979),
MacDonald (1975), entre outros, propde uma sintieseteorias do curriculo em trés
teorias essenciais: a teoria técnica, a teorigcpréta teoria critica, abordadas de seguida.
Partindo da sistematizagdo de ideias inerentes da cana delas, faremos uma
classificagdo que nos permitira situar os grandesmemtos no &ambito do

desenvolvimento do conceito de curriculo.

1.2.2 — A evolucéo da teoria do curriculo

1.2.2.1 — A teoria técnica

As mudancas sociais e econdémicas determinam oigugstento das componentes e
concecgdes acerca da realidade. Deste modo, aihidgdescola esta intimamente ligada
a evolucao do curriculo ao longo dos tempos, estardbos, dependentes dos contextos
sociopoliticos, isto €, considerando o0 modo comoegpressa uma determinada
organizacao politica, o poder dominante desempemhgapel fulcral, tanto no processo
educativo, quanto no curricular. Partindo das slde Cherryholmes (1988), Machado e
Goncalves (1999) clarificam:

«Nos anos 70 houve muitas vozes que (...) que pergamtporque € que ndo estavam a incluir
no ensino questdes de racismo, sexismo, injustdesigualdade social. Pelo inicio dos anos 80
estas perguntas foram quase silenciadas, vistopgesaram a reclamar as “exceléncias” da
educacédo. Forcas externas a educacao profissemaht exigéncias diferentes das de dez anos

antes. O poder pronunciava-se de novo e, destacwerava uma historia diferente. O que é
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considerado verdadeiro e com forca de autoridad#amuuitas vezes a medida que o poder se
movimenta, estabiliza e se fixa em novas diregé@® que aconteceu com o curriculo» (Machado
e Goncalves, 1999: 83).

Esta € uma posicdo de traduz os efeitos e a rekagle o curriculo e 0os outros
mecanismos quer integram o sistema social. Nesthdmeconsideramos importante
analisar tais relagcbes, no sentido de se percebdromcomo se processam e 0 que

pressupde uma abordagem as posi¢cées que marcaanpo de estudos do curriculo.

«N&o se trata (...) de inventar a ideia de curriculas de tomar consciéncia da sua natureza
hostérico-social — realidade historicamente coiidé,ue construcdo em permanente devir. Pensar
historicamente o curriculo e a escola implica, mssbmar consciéncia da mutabilidade da
realidade com que lidamos e abandonar uma visétioese irrealista das instituicdes e das suas
fungBes — como se elas existissem desde sempmnarEressem confortavelmente imutaveis,

tal como nds nos habituamos a vé-las» (Roldéao,:12%)9

Ora, estas posi¢cbes colocavam-se também, consitermrbusca da eficacia e da
eficiéncia, e também as criticas em torno de umaaedio escolar que se orientava para
0 ensino ministrado pelos docentes, gerando ummento cuja filosofia assentava numa
orientacdo curricular tecnicista. O conceito deiculo que se afigurou associou-o aos

fins a atingir, expressos em desempenhos a obgsergsaiunos (Leite, 2002).

Afigura-se aqui a teoria técnica, que € a maisdi@uhl dos estudos curriculares e €, de
igual modo, aquela cuja influéncia ainda hoje pet&ente no campo curricular. Kemmis,
utilizando as categorias, discurso, organizacamlsea pratica, argumenta: «podemos
describir la elaboracion da la teoria técnica deticulum como cientifista, burocratica

(o administrativa) e tecnicista» (Kemmis, 1998:)129

Pela sua natureza, o curriculo podera ser defoodwm um produto de um vasto conjunto
de experiéncias de aprendizagem dos alunos, prdaspela escola em funcdo de um
programa. Deste modo, é considerado como um canjdet contelddos a serem
transmitidos, ou de programas das varias areascuanes, consubstanciado num
racionalismo académico, cujo objetivo é fazer om@s ganharem conhecimentos que
Ihes faculte a integracdo no mundo do trabalho @sldo, 2000). «Estamos perante a

l6gica burocratica do desenvolvimento curriculaymco predominio da mentalidade
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técnica, ligada aos especialistas curricularessgqu#iam no grupo dos tradicionalistas»
(Pacheco, 2001: 35), uma vez que salvaguarda tari@ade normativa da construgcao
curricular. Nesta perspetiva, a pratica é deterdsinzela teoria, de modo hierarquizado.

Tyler (1949) situa-se nesta corrente ao referir«pueua visdo da concecado do curriculo
é nitidamente técnica: a sele¢do dos conteldas arganizacdo e sequéncia de acordo
com o0s principios psicologicos, e a determinacdavaiacdo dos métodos para a

transmissao» (Kemmis, 1998: 86). Alias, o seu gganmhtributo, sistematizado na obra

Basic Principles of Curriculum and Instructiojd@ mencionada anteriormente, foi a

introducdo dos objetivos educacionais no ambitoddsenvolvimento do curriculo,

utilizados por muitos professores na regulacaordogsso educativo.

As ideias de Tyler seriam reforcadas na décadaOdpob Bloom, ao introduzir as
taxonomias (com a divisdo dos objetivos educacsoed trés niveis: cognitiva, afetiva
e psicomotra) através da sua offaxonomy of Educational Objetivé4956). As
propostas de Tyler estimularam, assim, praticasiae da concretizacdo dos objetivos
de aprendizagem, funcionando como orientadoresatepso educativo e referenciais

numa perspetiva de eficacia.

Referindo-se a esta ideia de curriculo, Leite diderna esta atitude tecnocéntrica estava
associado ao que era, ou devia ser, ensinado nakgsisto é, as disciplinas, aos
programas e a organizacdo da tal transmissdo de mqaeparar os alunos para o
prosseguimento de estudos ou para ingressarem pnafiesao definida, na maior parte

das vezes, numa logica social de estratificacaewg |l 2002: 62).

Neste contexto de controvérsias, de entre as atteas, surgiria a organizacao curricular
mediante a estrutura das disciplinas, enfatizaedo-xconhecimento cientifico mais
como um processo em que os alunos se iniciavamudoum produto que lhes era
fornecido» (Nora, 2006: 36). Neste entendiments, cancecdes psicoldgicas adotadas
levaram a chamada “organizacdo em espiral” e aamanm modo de macro e
microplanificacdo que se apresentou como altermatiinha dominante de programacéao
centrada nos resultados comportamentais esper@dashado e Gongalves, 1999: 80).
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Na visdo de Pacheco (2001), incluem-se nesta tafgianas concecdes de curriculo
apresentadas por Sacristan: a) como sumula deneidgéacadémicas — uma concecgao
herdeira do racionalismo académico, que remontiadel Média — que estéo ligadas a
especializacdo do conhecimento. Trata-se de umeecaa de curriculo baseada em
conteudos ou em programas de varias disciplinasioteomo principal orientacdo o
“racionalismo académico”; b) como “base de expeiEsi — uma concecao
consubstanciada, tanto nas ideias rousseaunianasaddo XVII, quanto em alguns
movimentos pedagodgicos dos finais do século XIA,“escola nova” e progressista de
Dewey, no século XX. Nesta visdo, a “logica culacundo esta tanto nos conteudos
pré-definidos, quanto nos interesses e nas exp@®de aprendizagem que 0s alunos
concretizam na sala de aula. Aqui, o curriculoséovcomo autorrealizacdo dos alunos;
c) como “tecnologia e eficiéncia” — provenienterdovimento americano de renovacao
curricular da década de sessenta — o0 curriculoneleB como: «um plano de
aprendizagem; (...) tudo o que se conheca sobre eegso de aprendizagem e do
desenvolvimento do individuo tem aplicacdo ao etatm» (Taba, 1983; cit. por
Pacheco, 2001: 36); como «um plano de acdo pedag@gi) mais largo do que um
programa de ensino (...) compreende (...) também urfinigl® das finalidades da
educacao pretendida (D’Hainaut, 1980: 21); como conjunto de experiéncias
planificadas na escola (...) que oferecem ao alubdwgela da escola» (Wheeler, 1967,
cit. por Pacheco, 2001: 37); como «uma estruturaredeiltados pretendidos de
aprendizagem: (...) ndo prescreve 0s meios, ist®s @tigidades, os materiais ou o

contetdo que devem ser utilizados para a consecdosa@sultados» (ibidem: 37).

D’Hainaut (1980) advoga que estas concecdes fazewrudiculo um plano de acgéo
pedagogica que abarca ndo sO os programas das d&cglinas, mas, de igual modo,
uma definicdo da educacdo pretendida, uma dis@gam das atividades de ensino e
aprendizagem, implicando os conteudos do prograasiedicacdes sobre a avaliagdo
dos alunos. O conceito mais coerente de curriaudosg integra nesta teoria «esta ligado
a um plano estruturado de aprendizagem centradoombstdos, ou nos alunos, ou ainda,
nos objetivos previamente formulados» (Pacheco]l:28@). Ou seja, a todas estas
definicdes estd associado um denominador comum:onietacao tecnoldgica daquilo
gue se prendia com aquilo que deveria ser ensimadalguns casos, como deveria ser

implementado.
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A teoria técnica, ao apoiar-se numa “concecdo tégima de desenvolvimento
curricular”, cujo enfoque da tomada de decisdesmtna-se ao nivel de questdes técnicas,
remete para segundo plano as questdes mais redsvdateducacdo e do curriculo.
Partindo das ideias de Carr (1989), Kemmis (1998)aiona algumas criticas que tém
sido feitas a este modelo tecnoldgico: a) a inérisa de ligacdo entre o desenhador do
curriculo e os professores, fazendo destes merssigodores dos produtos dos outros;
b) o ensino é visto como um processo industrigh pteocupacéo séo os resultados; c)
0os alunos séo vistos como matéria prima a ser malgam produto previamente

definido; d) existéncia de um planeamento rigido.

Apesar das criticas a este modelo, o facto € gsta &eoria curricular técnico-racional
prevaleceu durante anos (...) por se desejar qusincefiespondesse] as necessidades
de desenvolvimento econdmico e tecnoldgico (...e Besicionamento correspondeu ao
despontar de um pensamento curricular (...) influedaipelo positivismo e pelas teorias
experimentais que dominavam na época» (Leite, 20D52).

Podemos afirmar que

«nesta macro teoria caberiam todas as teorizag3esitas na conce¢do de uma clara separacao
entre o contexto sdcio-cultural e a escola, cabendsta (...) reproduzir aquele de acordo com
principios pré-definidos de eficacia e eficiénaiamo forma de responder as finalidades e
objetivos da Sociedade. Trata-se (...) de uma tega@astrumental (...) do tipo “meios-fins”,

configuradora de um mera aplicacéo racionalizaddisbéplinas basicas» (Vilar, 1994: 36-37).

Estamos perante uma concecao de curriculo quea rsit teoria técnica, associando-o
aos fins, observaveis nos desempenhos dos alurémslnito das habilidades e destrezas
a adquirir e a desenvolver. Por outras palavrasnéntendimento de curriculo que o
perspetiva como um processo tecnologico de produggamente influenciado pelas
correntes psicolégicas comportamentalistas. Subjieste modo, um conceito de
curriculo intimamente ligado a um plano estruturaldo aprendizagem, estando 0s
contetdos, os alunos ou o0s objetivos no centraudaasdo, conforme ilustra a tabela

abaixo.
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Teoria técnica Concecdes de curriculo
- Legitimidade normativa - Curriculo como produto ou
- Racionalidade técnica contetdos organizados em
- Ideologia burocrética disciplinas
- Interesse técnico
- Discurso cientifico - Curriculo como autorrealizacéo
- Organizacao burocratica
- Acao tecnicista - Curriculo como meio tecnoldgico
ou plano de aprendizagem
Teoria — préatica*
* A teoria comanda a pratica

Tabela 1 — Fundamentacao da teoria técnica (Keni®®&8; Morgado, 2000; Pacheco, 2001)

1.2.2.2 — A teoria pratica

A teoria pratica esté associada aos debates daresuda década de 70, principalmente
a questdo posta pelos empiristas conceptuais (das e destacam Schwab e
Stenhouse), que viam o curriculo como uma pragsaltante de uma acéo, tanto da
relacdo entre especialistas curriculares e professquanto das reais condicfes dessa

mesma pratica.

Esta nova viséo tera resultado, em larga medidguédstionamento pelos Estados Unidos
em relacdo as suas escolas e ao desempenho dagsnésoorrentes do lancamento do
SputniK, (Pinar, 2007). Assistia-se, assim, a urpii@o publica americana que
manifestava fortes criticas a educagdo; como ré&spasadministracdo Kennedy deu
inicio ao movimento da reforma curricular, que avieg proclamar um curriculo como

tecnologia e eficiéncia.

O marco que assinala o estudo do curriculo baseag@dética foi a publicacdo do artigo
de SchwabThe pratical: A language for the curriculymm 1969, no qual o autor reforca
a debilidade do curriculo, incapaz de continuaraetarefa, reclamando uma maior énfase
na pratica quotidiana do curriculo pelos tedrideeagindo ao excessivo tecnicismo
curricular, na sua andlise ao campo do curriculenaiona trés aspetos centrais: 1) a
fragilidade do campo curricular que ja era capazcalaribuir para o progresso da

educacao; 2) uma crenca inquestionavel na teounimanarea onde esta €, em parte,
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inapropriada e onde as que existem, pertencentesnmgpos onde sao exatamente
apropriadas, ndo se adequam as tarefas onde o campoular as aplica; 3) a
revitalizacdo do campo curricular s6 seria posséeelaquela énfase teorica fosse

compensada com modelos praticos.

Deste modo, Schwab identificou a morte aparent&adypo, no «afastamento da pratica»
(Pinar, 2007: 203) e na crise de principios, dtaifdo, tanto a posicao do “pratico” face

a teorizacao, quanto, a posicao do “teorico” fapeiéica de modo similar aquela, através
da qual os tedricos tecnicistas aclaram o posioemto técnico (Leite, 2000). Nesta

Otica, concebe-se o desenvolvimento do curricutmoccam processo de deliberacao
permanente, com a formulacdo de alternativas deae#iperimentar em contextos reais,
com a interacdo de diversos atores - professodesinestradores e especialistas - no

sentido de uma acédo educativa concertada.

Os contributos de Schwab vém apelar a uma bas¢éadeta alternativa para o curriculo,
alicercada na “artes da pratica” e na “deliberggatica” (Kemmis, 1998), ou seja, uma
conceptualizacdo do curriculo, consubstanciada ningaagem pratica, apoiada em
quatro elementos essenciais — alunos, professmess, e contedados (Schwab, 1969).
Schwab vinca, deste modo, a necessidade de osstadiarem mais atencdo as praticas
curriculares que irrompem diariamente na escola@einmento da tendéncia teorica que
dominava o desenvolvimento curricular. Neste p@ssio, mais do que centrar as
discussfes na teoria, enfatizava-se a praticapéstedo € referida por Pacheco, que fala

da indispensabilidade de um

«estudo empirico das situacdes e reacdes na amlastudo que ndo sirva somente (...) para
estudos tedricos sobra a natureza do processsuwaprendizagem, mas também para comecar
a ver o que estamos a fazer e qual é o nossowahjefie mudancas é que necessitam, que
mudancas se podem obter, com que custo ou poupargyao se podem realizar com 0 minimo

de rutura da restante estrutura educativa» (PacBé6a: 38).

Deste modo, assistimos a uma Vvisdo que preconizant@or concentra¢cdo na analise
pratica e na resolucdo dos problemas. A renovaadlinguagem curricular, segundo
aquela visao, poderia tirar o curriculo da situa@aque se encontrava; dai o debate que

se gerou em torno da crise curricular. Ao afirma g campo curricular ndo estava bem,
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Schwab chamou a atencdo para um curriculo queides&r equacionado «mais pela
“arte da prética” e pela “deliberacdo préatica” de gpropriamente pela teoria» (Leite,
2002: 64-65).

Mas, apesar dos limites da teoria técnica, pergemtacQue es el arte de la practica y
como se relaciona com el curriculum? Cual es etleolos especialistas del curriculum
basado en la escuela para buscar el arte de acpfa€ual es el rol de los especilistas
de la universidad o profesores de curriculum?» AR1996: 71). Questiona-se, deste
modo, os efeitos dos objetivos educacionais noggsme na acao educativas. E «nesta
busca de uma relacdo direta entre objetivos etaelid a atingir, a instrucdo escolar
descobriu que, para além do ensino, havia a ampagein» (Leite, 2000: 59),
valorizando-se, assim, 0S processos inerentesendipagem do aluno, bem como o
modo de ensinar do professor e a sua forma detarjeronsiderando os objetivos

delineados.

Neste contexto, Freitas fala da dificuldade emrmiledis objetivos educacionais «em todas
as areas, e, por outro lado, o regular a educaekogguisicdo de comportamentos
provoca o empobrecimento da propria educacdo, §oedeve visar apenas aspetos
mecanicos da aprendizagem, mas também aspetdsaxiatde crescimento pessoal»
(Freitas, 2000: 43).

Contrariamente as perspetivas tedricas tecnicigtasentendiam o curriculo como um
meio para atingir os objetivos, onde os conteldar® @m meio para la chegar, esta nova
posicdo vem valorizar a pratica, defendendo qu®oegso de ensino e de aprendizagem
«€é gerador de uma experiéncia em si mesma e pali@ecite enriquecedora» (Leite,
2000: 65).

Kemmis descreve a teoria pratica como sendo hutaatitseral e racionalista e clarifica

as suas opcoes: «& humanista, “no sentido em quegseepelos ideais humanistas da
tradicao” (...) € liberal, “no sentido em que adota ponto de vista liberal sobre a

organizacdo social: uma perspetiva de sociedad®adética (...); € racionalista, “na

medida em que adota uma teoria racionalista dé»a¢Bemmis,1998: 129-130).
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Também Schwab (1985), ainda que nao se afastentited de Tyler, e apesar de nao
apresentar alternativas que contrariem a “racidadé técnica”, chama a atencédo para a
excessiva confianca da aplicacédo das leis cieaifio campo curricular, como se de um
campo unicamente tedrico se tratasse, conformeefgrimos. Stenhouse um dos
seguidores de Schwab, diferencia-se deste pelaenize atribui a atitude critica do
professor, demarcando a sua posi¢céo na sua prauostalar. Para ele, «un curriculum
es una tentativa para comunicar los principios sgoa esenciales de un propésito
educativo, de forma tal que permanezca abiertsauslion critica y pueda ser trasladado
efetivamente a la practica» (Stenhouse, 1987 p28¢pnizando um curriculo que implica
nao apenas o0s conteudos mas também metodologias maior abrangéncia, considera

«el problema da su realizacion en las institucial@sistema educativo» (ibidem: 33).

Por conseguinte, a teoria pratica fortalece umaexgio de curriculo, ndo como produto
mas como processo, entendido como uma propostetsuetde ser interpretada de varias
formas pelos professores e aplicada em diferentagextos — fruto de uma racionalidade
pratica e de uma acdo pragmatica na construcaouddudo. Importa realcar os
procedimentos especificos dos diversos contextogciedo, salientando-se o professor,
pelo seu papel mediador entre o curriculo emanamaunos, elementos basilares na
legitimidade do curriculo.

Nesta teoria,

«caberdo (...) todas as teorizacBes “construidassemtido de proporcionar um conjunto de
“informagdes” suscetiveis de garantir e fundamedé&misdes alternativas e adequadas sobre as
situacdes complexas da vida escolar. Nao se trataé¢ decisGes de tipo prescrito (...) porque, ao

proporem-se alternativas, faz-se apelo a “prudémcés opcbes a assumir. Ou seja, esta

macroteoria integra teoriza¢@es, tanto liberaisacaationalizadoras» (Vilar, 1994: 37).

E, por conseguinte, uma teoria pratica que reclama participacdo ativa dos varios
intervenientes nas tomadas de deciséo, com rekneogs professores. Por outro lado,

reclama um outro modo de estruturar a prépria adéoativa, conforme ilustra a tabela.
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Teoria pratica Concecdes de curriculo

- Legitimidade processual
- Racionalidade pratica

- Ideologia pragmatica

- Interesse pratico

- Discurso humanista

- Organizacao liberal

- Acao racional

- Curriculo como texto

- Curriculo como projeto

[}

- Curriculo como hipétese d

Teoria-pratica* trabalho

* A teoria inter-relacionasse com|a
pratica

Tabela 2 — Fundamentacédo da teoria pratica (Kemi@&8; Pacheco, 2001; Morgado, 2000).

1.2.2.3 — A teoria critica

Sendo tarefa da teoria curricular, oferecer umaspmtiva que possibilite o

relacionamento entre todos os fatores inerenteslemenvolvimento do programa
educacional - objetivos, conteudos, atividadesadiagéo - (Tyler, 1949), torna-se numa
teoria «do processo do desenvolvimento do currjoolo numa teoria de instrucéo,
arquitetada numa base técnica, apolitica e admatist (Pacheco, 2005: 46). A critica a
esta divisdo parcelar tem a sua origem no movim#st@conceptualizacdo, movimento

esse que veio abrir um periodo de alternativadaqrara o campo do curriculo.

Decorrente das criticas a racionalidade tyleriaaa @aradigma tecnoldgico, surgiram
algumas vozes em defesa da (re) conceptualizac&ardpo do curriculo, assim como
da reformulacéo das teorias vigentes. Estas nosapgtivas conduziram a uma nova
concecao do pensamento cientifico e ao entendindentomem numa dimensao global.
Toda esta agitacdo teve como palco os Estados $Jd@@mérica e a Inglaterra, por
volta dos anos 70, através de um movimegte viria a ter um grande impacto no ambito
da teoria curricular, fazendo surgir a teoria caitiOs defensores desta teoria questionam
o desenho tradicional, considerando a sua cerag®ichas necessidades sociais, em
prejuizo das individuais. ldentificados como reapigalistas, os seus defensores

2 Reconceptualizacdo que significa «conceber de novo, inverter as estrutcomgeptuais que sustentam as
nossas acdes, com o fim de revelar a experiémagrabundante que ocultam» (Grumet, 2007: 99).
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desafiaram a tradicdo dominante, tradicdo essasgquearacterizava pelos objetivos
comportamentais, planeamento e avaliacdo, istsugetiam que a funcao dos estudos
curriculares ndo era o desenvolvimento e a gestas, (...) o entendimento sabio e
disciplinado da experiéncia educacional, (...) nas glimensdes politicas, culturais, de

género e histéricas» (Pinar, 2007: 201).

Na década de oitenta do século XX - «xum tempofdena educativa (...) uma mudanca
estratégica nos diversos pontos criticos do sisegneativo, constituindo o curriculo um
dos aspetos mais debatidos» (Pacheco, s/d: 2)gersunovas propostas tedricas
referentes ao curriculo, principalmente as queoestfacionadas com as conquistas
intelectuais, resultando na abertura de brechasrat#cao tyleriana. Assistia-se ao
nascimento do movimento de reconceptualizacdo,scdgfensores, designados de
“reconcetualistas”, se caracterizavam por individaga sabedoria desafiava a tradicao;
defendiam «que a func¢ao dos estudos curriculaegnméo desenvolvimento e a gestéo,
mas sim o entendimento sabio e disciplinado darépea educacional (...), nas suas

dimensdes politicas, culturais, de género e idémddg (Pinar, 2007: 201).

Por conseguinte, a reconceptualizacéo - que tewe ponto de partida os contributos de
Pinar (profundamente marcado pelas ideias da femologia e pelo existencialismo, e
pela teoria psicanalitica) - significa a ndo ag@itada racionalidade, vincada pela
ideologia tecnoldgica e por um modelo fabril doeste®Ilvimento do curriculo. Assim,
os teodricos do movimento reconcetualista, no geamgjuadram autores como Apple,
Giroux, MacLaren, Kincheloe, Doll, Grumet, Yongfrenoutros, ao recusarem restringir
o curriculo a questdes normativas, tornam a reginabzacdo «num poderoso
instrumento de desconstrucédo, deliberada e critecama logica tyleriana, (...) que (...)
se converte num modelo simples de formular objst{va), selecionar contetdos (...)
organizar atividades e realizar avaliacdo» (Pachs#do3).

Reagindo a ideia de curriculo simplesmente admatigd, aquele grupo de tedricos
classifica-o como uma construcao cultural, socidbenlégica, sendo que 0s seus
principios de organizacdo e desenvolvimento prod@mcategorias dominantes, no
sentido de perceber o seu modo de funcionamentteremos de estruturas de poder.
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«Esta nova teoria do curriculo, construida com bas@ovimento reconcetualista (...) comecgou
com uma intencéo social e intelectual dentro dtisdes desta area do saber, baseando-se na
crenca de que a crise contemporanea sé pode sarraénte combatida mediante uma politica
educacional e um programa de acdo radicais, eimndfinque a educacdo é ou devia ser, 0

instrumento de reconstrucéo da cultura» (Leite22@0).

A teoria critica implica «una forma de razonamiedistinta de la técnica y de la practica:
el razonamiento dialético» (Kemmis, 1998: 82),gerse por um outro tipo de interesse:
0 que Habermas descreve de emancipatério. Aquisaedr es un resultado de las
actividad humana motivada por necesidades natuedlggreses. lama éstos “intereses
constitutivos de saberes” porque guian y dan far@manera en que se constituye el
saber en relacion com las diferentes atividadesahas» (ibidem: 147). Habermas
defendia, assim, que «el saber humano se constéayeirtude de trés intereses
constitutivos de saberes (...) el “técnico”, “pratigo“emancipatério”» (Ibidem: 148).

Ao enquadrar ideias neomarxistas, fenomenolégicasigencialistas, insere-se numa
perspetiva emancipatoria do curriculo, resultant& de um produto, nem de um
processo (Morgado, 2000), mas «dos professoregpadps e portadores de uma

consciéncia critica e agrupados segundo interessiens» (Pacheco, 2001: 40).

Considerando o seu interesse emancipatorio e fosua de raciocinio, a teoria critica
adota uma postura diferente das teorias anteridgenaordadas: a da critica ideologica
(Kemmis, 1988). Sendo a ideologia «o palido reflesazio e invertido da historia real
[cuja histdria baseia-se] (...) em Ultima instancialuta de classes» (Althusser, 1980:
74), esta perspetiva oferece visdes criticas docclw, e define-o como «um interesse
emancipatorio, resultante dos interesses e dasriénp@s desejadas por quantos
participam nas atividades escolares» (Pacheco, :280L Embora admita uma
proximidade com a teoria pratica, este autor saigne € o conceito de praxis, intrinseco
ao interesse cognitivo critico, consubstanciad@agé@o e na reflexdo que distingue as
teorias. Parafraseando Grundy (1987), Sacristamjudéz € o conceito de praxis que
«conduz, por um lado, a emancipagéo (...) e, poopatrritica da ideologia, que enforma
todo o projeto curricular (...) possivel (...) pelalegividade e pela acdo autbnoma»
(Sacristan, 2000: 48).
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Mas, perspetivar o curriculo como praxis exige,usdQ@ 0 autor, considerar cinco
principios: a) Os elementos que constituem a pisBasa acao e a reflexdo. O curriculo
é entendido como algo que é construido mediantpraoesso ativo, numa inter-relacédo
entre o planear, o agir e o avaliar; b) A prax@@ece no real, com alunos reais, ou seja,
a construcao do curriculo deve estar interligada acsua implementacao, c) A praxis
atua no mundo da interacdo, do social e do culté@li o curriculo ndo podera ser
somente aprender coisas; a aprendizagem devevéstecomo um ato social, onde a
existéncia de uma relacdo dialogica entre os alenosprofessor toma o lugar do
autoritarismo; d) o mundo da praxis ndo € um muradoral, mas um mundo construido,
exigindo o reconhecimento de que conhecer € umatrogdo social. Na acdo de
aprender, os alunos participam ativamente na agy@sirdo seu conhecimento; e) A
praxis torna possivel o reconhecimento do sentskndo este fulcral para o
conhecimento. A orientacao critica para o conhetimé fundamental quando ha um

compromisso com diferentes tipos de praxis.

Surge, deste modo, o0 conceito de curriculo comeigraonsubstanciado na acao e na
reflexdo, onde o social e o cultural interagem, maomdo que é construido e cujos
significados sdo uma construcédo social. Assim serdo ambito desta macroteoria

caberdo as teoriza¢des que procuram, essencialrfiemenar’ os processos educativos

e instrutivos, encarados como processos sujeitognélitos de valores, interesses e
necessidades» (Vilar, 1994: 37). Neste sentidospediva-se o curriculo como um

interesse emancipatorio, caracterizado por «unudieadialético, por uma organizacao
democratica, participativa e comunitaria» (Kemrh@98: 132), e onde «o discurso nao
pode ser removido das relacbes de poder e da klta guiacdo de determinados

significados» (Kincheloe, 2006: 141).

Pode-se dizer que teoria critica (sintetizada nadou abaixo) identifica-se pela sua
«preocupacao epistemoldgica com a natureza e dalidia conhecimento cientifico (...)
a recusa da instrumentalizacéo do conhecimenttifaterao servico do poder politico e

econdmico» (Santos, 1999: 9).
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Teoria critica Concecbes de curriculo

- Legitimidade discursiva

- Racionalidade comunicativa
- Ideologia critica - Curriculo como praxis
- Interesse emancipatério
- Discurso dialético
-Organizacédo participativa,- Curriculo acao argumentativa
democrética e comunitaria

- Acdo emancipatoria

Pratica-teoria-pratica*

* A pratica como ponto de partidale

de chegada.

Tabela 3 — Fundamentacéo da teoria critica (Kent8i83; Pacheco, 2001; Morgado, 2000).

Face a exposicao das trés teorias, assiste-se eautaalificuldade na sistematizacéo das
diferentes correntes de pensamento, em torno ddepnética do curriculo, pelo que a
definicdo de curriculo sera sempre questionada ddssas perspetivas, que se interligam
e completam (Pacheco, 2000). No entanto, mais gmuiiico € analisar a pratica

curricular a luz dessas mesmas concecoes.

Tomando como ponto de partida a macroestrutura eentgdas estas fungbes se
enraizam, apoiando-se nas ideias de Lundgren (1883gle autor faz referéncia a trés
sistemas que determinam a pratica educativa: a nétracdo (como marco de

referéncia); a jurisdicdo (estabelece normas f@)nai o curriculo (estabelece as
intengdes). Neste ambito, nenhuma teoria «poddraamse somente sobre o estudo dos
processos de ensino-aprendizagem, mas em relacdstado dos valores desses
processos numa sociedade concreta» (Pacheco,Z2)0E considerando uma concecéo
de curriculo como projeto em (des) construcao, ssipel identificar critérios para a

fundamentacdo do campo epistemoldgico do curricolm, base nos seguintes preceitos:

«a organizacédo da aprendizagem dos alunos faz-dare@o de um projeto cultural; o projeto
cultural ocorre no contexto de determinadas cordigibliticas, administrativas e institucionais,

e o curriculo ndo tem valor sendo em funcao dagiches reais em que se desenvolve; 0 projeto
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cultural, origem de todo o curriculo e das mesnweslicdes escolares, esta condicionado pelos

pressupostos, ideias e valores» (Sacristan, 200853

Face ao exposto, esta inerente a discussdo em tanteorizacdo curricular, a
problematizacdo da propria teoria, delimitada, sdguKliebard (1977), em quatro
dimensdes: «Por que devemos ensinar isto e ngaisa? Quem deve ter acesso a que
conhecimentos? Que regras devem guiar 0 ensinod Gemdevem inter-relacionar as
distintas partes do curriculo de modo a obter-secanjunto coerente» (Marhs, 2005:
23). As respostas a estas questdes constituem eioodp estudo da Teoria e
Desenvolvimento Curricular. Nao obstante, os do®rargumentos e a excessiva
teorizacdo, perspetivando a resolucdo de probleteasatureza pratica, justificam a

complexidade das questdes naquele campo.

Mais do que concecdes, descricdes e representagiesyrias curriculares sao discursos
e perspetivas, ainda que néo seja facil substitidrmo “teoria”, considerando que a sua
utilizacao «esta (...) amplamente difundida para psédesimplesmente abandonada. Em
vez de simplesmente a abandonar, parece sufi@eotar uma compreenséo de teoria
gue nos mantenha atentos ao seu papel ativo nétemd® daquilo que ela supostamente
descreve» (Silva, 2000: 12). Apesar de toda a sésmi sobre esta tematica, ndo ha
davidas que havera sempre alguma polémica em tanaplicacdo escolar de um
conjunto de pressupostos prévios que nao espelhstueeza dessa escolaridade, que
ndo considerem as func¢ées social, cultural e palita educacao.

Numa retrospetiva as teorias do curriculo apredastaeforcamos a pertinéncia de se
perguntar a que questdes procura responder caddelasa mais especificamente, como
€ que cada uma define que conhecimento deve seadasA resposta a esta questao
traduz-se nas varias discussbes (acerca da natbtemana, da aprendizagem, do
conhecimento, da sociedade e da cultura) que asedies teorias apresentam. Neste
sentido, elas diferenciam-se pela importancia quieu@m a cada um destes elementos.
Com o reconcetualismo, assiste-se a preocupaca@ cbmensdo politica do curriculo,

assim como a valorizacdo da dimensdo pessoal, penspetiva de valorizagdo das

identidades.
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Terminamos este capitulo, apresentando de seguidanalogia historica do curriculo

gue nos ajuda a situar os contributos de algumtsireferenciados.
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1633

Universidade de

Glasgow

Cronologia do "curriculum"

1902

John Dewey

Tradicionalistas

1918
Franklin Bobbitt

1923
Wenett Charters

1949
Ralph Tyler

1956
David Bloom

1960

Jerome Bruner

Reconcetualistas

Empiristas
concetuais
1962
Hilda Taba
1969 1971 1973
Dwayne Joseph James
Huebner Schwab | |MacDonald

r—

——

1975
William Pinar

Michael Apple

Henry Giroux
Peter Mclaren

Joe Kincheloe
Willian Doll

Madeleine
Grumet

Michael Young
Basil Bernstein

Ivor Goodson
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CAPITULO 2 — CURRICULO, CULTURA E IDENTIDADE

Sumario

Na continuidade da tematica abordada no pontsiantentendemos o curriculo como
um espacgo onde se corporificam formas de conhetonssber e, consequentemente, de
poder. Por isso, considerar as transformacOes dsvad efeito na producdo de
subjetividades pelos novos media, significa deigar fora desse espaco formas
importantes de conhecimento e de saber, a contrante da escola, que estdo na
realidade, moldando e formando novos modos deéexist e sociabilidade. No entanto,
a escola ndo deve abandonar as caracteristicgeefiesdades inerentes a cultura e a
sociedade que a colhe. Pede-se a escola o agregac@movo, sem se deixar
homogeneizar, contudo. Esta € uma conjuntura ggeereo desenvolvimento de
curriculos que considerem esses novos mapas gemyoes sociais. Assim, neste ponto

abordamos o curriculo numa 6tica cultural na sleg@e com a identidade.

2 — A identidade cultural

2.1 — Em busca de uma defini¢éo de cultura

O que atualmente se identifica como o fenomenoldbatizacdo abrevia processos
existentes na dinamica das culturas, resultandtesenvolvimento de novas dimensodes.
A comunicagao entre culturas, a apropriacdo de exleya culturais provenientes de
outras culturas, nalguns casos a sua imposicamiversalizacdo de determinados
modelos de pensamento e de conduta civilizadores confronto entre diferentes

culturas, ndo sao novidade; fazem parte da tradigiohistoria de cada povo, bem como
de uma dindmica permanente nos individuos. Nestéidee ndo s6 o mundo é

multicultural (diverso), mas também cada cultureada individuo aculturado nessas

mesmas dinamicas (Sacristan, 2008).

Reconhece-se que

«as escolas existem nas sociedades (...) refinasgas agéncias de transmissédo da cultura da

sociedade, de modo que ao menos em parte, osrepdsios devem ser encarados em termos de
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socializacdo e aculturagdo, considerando a inddgé8ariancas nos habitos de vida da sociedade
praticada nas sociedades mais primitivas por métogenos formais. Com base nisso, tem-se
argumentado que boa parte do que se deva ensipagscalas pode ser decidido mediante

referéncia a cultura da sociedade, para cujo seelgs foram criadas» (Kelly, 1975: 41).

Refletindo sobre as ideias de Lawton (1975), Kallgumenta: «essa tem sido um das
justificacdes basicas dos que assumem uma “lintel dabre a questdo do conteudo do
curriculo, ja que se tem argumentado que uma irmapiErtarefa da escola é transmitir a
geracdo seguinte a “heranga cultural comum” daedade» (Kelly, 1981: 41).
Consideramos esta questéo da “heranca culturalmdessencial no contexto educativo,
considerando a formacéao do individuo, pelo que mapdarificar o0 que se entende por

cultura, até porque a este termo tém sido atrilsusdgificados diversos.

N&o andaremos muito distantes da verdade, pensampse assumirmos que toda a obra
que homem cria € a sua imagem, pelo que a cultordributo daquele, sera algo
intencional, finito e imperfeito. Recorrendo a ailogia da palavra cultura, vemos que é
um termo que decorre do substantivo latnkura, ag que por seu turno deriva do verbo
colo, is, ere, colui, cultumgonferindo-se ao sentido simples do “amanho eutttve da
terra” (Paraskeva, 2001). A proposito deste sentieigleton (2003) acrescenta a
percecdo de que o homem precisa de se cultivammeade e nas letras, ou seja, ndo
deve ficar pelo cultivo dos campos. E uma ideia spgere a preservacio da arte e das

tradicdes de um povo, como certezas culturais.

Numa visdo antropoldgica, a cultura abarca um cdojde modos de viver e de pensar,
por um dado grupo de individuos. Esta perspetitrapoldgica inerente ao termo cultura,
ganha consisténcia, considerando os contributogsades autores (Williams, 1969;

Hoebel e Frost, 1976; Shapiro, 1982; Kroebler, 1988a quem, contrariamente aos

restantes seres vivos, s é permitido ao homensgben, fruir e eliminar cultura.

Partindo das ideias de Tylor, Rattner sugere tamim@a definicdo de cultura «como o
conjunto de conhecimentos, crencas, artes, norroastemes, € muitos outros habitos e
capacidades adquiridos pelos homens nas suaseglagiho membros da sociedade»
(Rattner, 2003: 1). Concebendo a ideia de que cehodmum criador e conservador de
cultura (Andrade, 2006), esta capacidade refledeyindo de Shapiro, um nivel de
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«complexidade e adaptabilidade que permite a @iagiconservacdo da cultura atraves
do raciocinio complexo» (Shapiro, 1982: 219); estgxecificidades do sistema nervoso
do homem, possibilita o reajuste em termos compmmdais, sem quaisquer

metamorfoses ao nivel bioldgico, traduzindo, desteo, a dimensado construtivista da

cultura.

Numa visdo mais tradicional, Forquin (1993) sugema ideia de cultura como sendo a
posse de um conjunto de competéncias intelectu@isjtivas e artisticas que o individuo
apresenta, remetendo para a ideia de que o degengnto harmonioso da personalidade

se desenvolve na interacao social e ndo no isotanteanspondo a esfera individual.

Numa perspetiva mais moderna e partindo das ideisiéilliams (1969)Eagleton (2003)
salienta dois sentidos do conceito de cultura. iorlado, € percebida pelo aspeto
civilizacional, ou seja, pelo modo de viver de uav@ Aqui, inclui-se a moral e os
costumes, que percecionando a noc¢ao de civilizawdo algo dindmico, uma vez mais
se destaca a nocéo de que a cultura é dindmicauRorado, surge reforcada a dimenséo
social da cultura, o que remete para a ideia desgaevai para além do cultivo individual

dos saberes.

Podemos entdo diferenciar uma ideia de culturaemdid® classico e moderno, que
compreende o legado da memoria histérica, grandemfarmado pela tradicdo
codificada por meio da escrita; € o chamado patidultural. Esta cultura “culta” é
constituida pelos sucessos mais apreciados nunniedelo momento que se vao
sistematizando em determinadas areas do sabey,(Ke#5).

Taba também defende uma viséo de cultura que se@ragnesta dimenséo social ao
argumentar que cultura «é algo que o homem adgaikdéver em sociedade: conhece a
cultura através das suas relacfes com as outrssgsepor interacdo ou por imitacao»
(Taba, 1974: 75). A cultura é, assim, o modo conmaividuo adquire e de certo modo,

fomenta cultura, através das suas relacdes intraiss— o individuo € ao mesmo tempo
produto e produtor de cultura, sendo a transmissBioral resultante da aculturacdo, da

assimilacdo, da acomodacéo e da socializagdo. Aasnocao de «cultura reflete-se no
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individuo e € melhor apreendido pelo estudo da deaum determinado grupo de
individuos» (Andrade, 2006: 22).

Rattner refere-se a cultura como um desafio colméanumanidade no inicio do milénio
e questiona: «como superar a contradicao entreixaddo da cultura propria, tradicional
ou moderna, e a intolerancia, o preconceito e desppela cultura dos outros ou, em
outras palavras, como assegurar a aceitacdo daxs @jtportanto, o convivio pacifico
entre os membros de culturas diferentes?» (Ra2@68: 3).

Esta € uma ideia que desafia a definicdo iluminiacultura, segundo a qual esta
estabelece os vinculos que nos impossibilitavarasgemir uma cidadania universal,
corporalizada nas tradicées e no sentimento derggrt Nao obstante, o individuo altera
permanentemente os modos da atividade culturalagReva, 2001), pelo que é
fundamental a recontextualizacdo das tradicfessevéliaas formas de manifestacdes

artisticas.

Recorrendo a epistemologia de Paulo Freire, pareseimportante fazer referéncia
aquilo que denominou de “conceito antropologicewdéura”, e que significa, «entender

a cultura, em oposi¢do a natureza, como criacdodupdo humana» (Silva, 2001: 63).
Neste conceito de cultura, ndo se distingue cufiapailar e cultura erudita, entre “alta”

e “baixa” cultura. Aqui, a cultura ndo é definidasbando-se em critérios estéticos ou
filosoficos. Ela é, simplesmente, o resultado desrdos trabalhos humanos. Dai se falar
em culturas e ndo em cultura. Pode-se, entdo, glimeestas acecdes de cultura ndo sao,
de forma alguma, autonomas. Na verdade, produzetmuoaades e sobreposi¢des entre

as varias acec¢0es, uma vez que a cultura ndo eeteifias delimitadas (Seres, 2001).

D’Hainaut (1980) também fala da dificuldade em t@sram entendimento, ndo so acerca
do conteudo de uma cultura, mas também sobre eematdo que se entende como tal. E
chama a atencdo para a necessidade de se distipgaireiramente, cultura de
civilizacdo. Nesta linha de pensamento aprese@saopinides, na tentativa de situar tal
conceito. Faz mencgdo a Clausse (1951), para queiviliaacdo é o «‘conhecimento
material, moral e espiritual de um meio histérietedminado”» (D’Hainaut, 1980: 78),

e cultura é «“*uma atitude reflexiva da inteligérmm face deste saber’» (Ibidem: 78). O
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autor também refere Spengler (1931) que tambénedaa distingdo, ainda que num
sentido diferente. «Cada cultura tem a sua pr@piizacio. E a primeira vez que estas
duas palavras, que designavam até hoje uma vagedsde ordem ética, sdo tomadas
num sentido periédico para exprimir um sucessad@rocg rigorosa e necessaria. A

civilizacédo é o destino inevitavel da cultura» (Rikaut, 1980: 79).

A terceira visdo que apresenta € a de Aron (198fin@entando que

«0 acordo (...) entre socidlogos e historiadoresjden fazer designar pela palavra cultura os
fendbmenos de alma, por civilizacdo os factos naiteou técnicos. Ao mesmo tempo, a civilizacéo
op08e-se a cultura como as sociedades racionaithenidas as sociedades organicas jovens, como

a ciéncia a religido, a técnica ao espirito» (Drtdat, 1980: 79).

Um outro conceito de cultura caracteriza-a comoconjinto da experiéncia, das

tradicoes, de modos de vida, de expressao, de-feteere formas de ser de um povo ou
comunidade, com os quais € identificado a partifoda e com as quais os individuos
particulares se identificam como seres unidos aosutsendo da mesma cultura
(Sacristan, 2008: 33). Esta viséo originou a cafieele culturas nacionais, adquirindo,
deste modo, uma referéncia territorial (tem a sigeem num territorio delimitado) e uma

baliza social (referente ao grupo de individuostgmeentes a essa cultura). Por
conseguinte, esta nocao de cultura reforca a twigéid de uma comunidade social, de
certos vinculos em volta da cultura que os ligamadros. Ja Morin (s/d) define cultura

como sendo «um patrimonio informacional constitupdw saberes, pericia, regras e
normas proprias de uma sociedade» (Santos, 19929:due se torna numa comunidade

com identidade prépria, quando unida na e pelacult

Também Berger e Luckman (1995), referindo-se aoeneliinento que tem
consubstanciado a interpretacdo do termo cultuos p@tropologos, salientam que cada
individuo tem uma cultura diferente da de outropgre dentro do préprio grupo ha
subculturas. Apoiam esta ideia lembrando que muéass se considera inculta a pessoa
gue nao aprecia a cultura relacionada com algpas tle manifestacdes, nomeadamente
a musica, a poesia, etc..., uma vez que nem senigcd ger onde € que a arte popular

deixa de o ser, para se tornar de elite, ou vicgave
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Cardoso, por seu turno, refere que tradicionalmentgrmo cultura € definido como um
«conjunto complexo de conhecimentos e praticasgcasee usos, costumes e tradicdes
transmitidos de geracdo em geracdo através dessuaxele socializacdo» (Cardoso,
2005: 19). Esta é uma ideia de cultura estatica,nfio se enquadra no contexto social
atual. Aqui, os individuos tém, obviamente, camdstieas que os identificam e os
distinguem, mas as suas interacdes consubstaneiaraelm vez mais em elementos
comuns. Este conceito de cultura remete para uendimiento da cultura enquanto
produto de uma construcdo permanente, participad@g@nunidades provenientes de

diversas origens.

«A cultura € um caminho de transformacéo e naostibdidade» disse Apple numa
entrevista a Paraskeva (2001: 251). Neste ententtina cultura evolui, ndo é estatica,

pelo que na analise a concecao de cultura é basilar

«saber se 0 pensamento cultural tende a travaramelarar esta evolucdo, ou ainda se ele se
contenta em participar sem modificar o curso. Nmsuttermos, trata-se de determinar se o
pensamento cultural estd voltado para o passagdesente ou o futuro, se ele quer perpetuar,

acrescentar ou renovar o seu patriménio» (D’Hajre@80: 82).

Na verdade, a valorizacdo do patrimoénio culturaedjiu de época para época e de
civilizagao para civilizagdo. Sempre houve eliteglectuais que se deram ao luxo de
privilegiar determinados aspetos que iam ao encafdls suas nogbes de cultura. Ja
Platdo, na sua obmRepublicahavia denunciado tal propdsito: «a cultura nagulo

que alguns, que fazem profissédo de fé em transuhitem que é» (VII, 518, b).

Também Frow e Morris (1997) referem-se a cultu@ma um contestado e conflituoso
conjunto de praticas de representacao ligadasocae$so de composi¢cao e recomposicao
dos grupos sociais» (Costaal, 2003: 38/39). E a propoésito da estratificacatucal,
D’Hainaut (1980) refere que né&o foi atribuido o0 mespeso a todos os contetudos do
patrimonio cultural ao longo dos tempos. Acrescesiteda que como nem tudo podera
ser ensinado, € preciso optar, e neste procegsmsatonteudos séo excluidos. Alias, em
termos curriculares assistimos a uma espécie dar@iga através das disciplinas

“nobres”, nas quais as artes nao fazem parte. JA9&3 White sugeria um curriculo
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obrigatorio, em que num primeiro momento estavarthamanidades” e as ciéncias,

como areas obrigatorias; ja as expressoes artigiea opcao.

Esta estratificacdo da cultura também ocorre ael mios grupos sociais a que esta se
destina e isto porque a sociedade nao € culturédniermogénea. Neste pressuposto, é
preciso considerar que 0 que esta em causa é,tambéropria ideia de que contetdos
culturais considerados como superiores por um gdamoeinante sejam privilégios, e é
ainda uma forma de dominio fazé-los passar pagiatles a quem se quer concebé-los»
(D’Hainaut, 1980: 85).

Neste sentido, D’Hainaut remete-nos para o questi@nto acerca da “inocéncia” do
curriculo. E também neste contexto que o curripgddera ser visto um “territério

contestado”. Transpondo para 0 campo curriculdesenvolvimento da no¢éo de cultura
acarreta importantes implicacdes. Silva (2000)ermeflo-se ao conceito de cultura
salienta que na teorizacao inspirada pelo postastfismo, a cultura é teorizada como
campo de luta entre os diferentes grupos sociai®er da significacdo. A educacéo e
o curriculo sdo vistos como campos de conflito estavdas dimensdes centrais da

cultura: o conhecimento e a identidade.

«A cultura € o terreno por exceléncia onde seldtagela manutengdo ou separacéo das divisdes
sociais. O curriculo nacional &, por sua vez, eeter privilegiado de manifestacdo desse conflito.
Deste modo, o curriculo é visto como um campo em spitentard impor tanto a definicao
particular de cultura da classe ou grupo domingosnto o contelido dessa cultura (Bourdieu,
1979, cit. por Moreira e Silva, 2002: 27).

Aqui, «o curriculo é um terreno de producao e déige cultural, no qual os materiais
existentes funcionam como matéria-prima de criag@&coriagcdo e, sobretudo, de
contestacao e transgressao» (Moreira e Silva, ZB)2Dai o sentido de se «questionar
a construcdo das politicas curriculares na baseantg l6gica cultural que tem por
referentes fundamentais a centralidade da comumidatlicativa e as politicas de

identidade e representa¢do numa perspetiva criRacheco, 2002: 120)
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E que

«ndo so6 é verdade que a maioria das modernas adedontém diferentes grupos étnicos, cada
qual com as suas proprias tradiges, habitos, asempstumes e o resto, como também € certo
gue elas contém diferentes grupos religiosos (.ciaso (...) artisticos (...) que sdo mantidos

coesos mercé da comunhdo de muitos e diversossetss, cada qual com suas proprias normas

(...) sua propria “cultura™ (Kelly, 1975: 41).

E qual € o papel da educacéo neste contexto? Dasesacolas promover uma cultura
comum ou ajudar os diversos grupos a desenvolvasesuas préprias culturas? Partindo
da «ideia de cultura [que] corresponde a um esfoopoum de estudo e de tomada de
consciéncia» (Williams, 1969: 306), com condicOésrentes, quer em termos o ponto

de partida, quer de chegada,

«toda a reflexdo sobre a educacao e a cultura pedan, partir da ideia segundo a qual o que
justifica fundamentalmente (...) o entendimento etivuo& a responsabilidade de ter de transmitir
e perpetuar a experiéncia humana considerada coltwza; isto €, (...) aquilo que ao longo dos
tempos, pode aceder a uma existéncia “pUblicatuaiimente comunicavel e memoravel,
cristalizando-se nos saberes cumulativos e corgianos sistemas de simbolos inteligiveis, nos

instrumentos aperfeicoaveis, nas obras admira(Emguin, 1993: 13-14).

Face ao exposto, pode afirmar-se que o conteludsiasudial da educagéo é a cultura,
sendo a sua fonte e justificacdo: “a educacdo ndadé fora da cultura e sem ela”
(Forquin, 1993). E mediante os conhecimentos vauns na cultura que a escola adota
0 seu papel cultural, papel esse que € também akspela organizagao curricular, mais

especificamente, através das diversas areas thscgs (Paraskeva, 2001).

Taba, numa alusdo aos conceitos mais relevanteampo da educacao, refere «o de
transformacao cultural» (Taba, 1974: 81), consitdwaa educagdo como agente de
mudancga. Deste modo, as dinamicas da mudanca aluduos seus efeitos sobre a

personalidade e a funcao do individuo na culturdngan um enorme significado.

Em jeito de sintese, podemos dizer que é difiaihireum conceito de cultura quando se
verifica uma polissemia de entendimentos. Por olailo, aquela nocdo do cultivo da

terra, referida anteriormente, foi adotando, seguMiliams (1969) novas roupagens,
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por vezes distintas, de acordo com as épocas, sktdoninadas pelos contornos que
atravessavam as civilizacdes. Alias, quer Willigih®69), quer Taba (1974) e ainda,
Moles (1975) acusam a evolugdo que o termo cukafeeu, relacionando-a com os
progressos que a humanidade foi delineando e cstagdb. Neste pressuposto,
guestiona-se: «em que sentido a logica culturaé gmdspetivar o curriculo como uma
construcdo quotidiana, resultante ndo de uma eutjue ndo é exclusiva expresséo de
um passado, mas de uma cultura que se referemdf@o, manutencado e definicdo dos
grupos sociais em relacdo a outros grupos e adactaprocesso da sua Composicao?»
(Pacheco, 2002: 120). E este entendimento socialliiera, revigorada pelos estudos
culturais, que nos permite falarmos da l6gica caltdos movimentos sociais e respetiva

acao critica politica.

2.2 — O curriculo como construcgéo cultural

No seguimento do que foi referido no ponto anterorgue é a educacao e, em particular,
o curriculo, sendo uma forma institucionalizada tdsmitir a cultura de uma

sociedade?» (Moreira e Silva, 2002: 26). Eis untariogacdo que espelha a relacéo
estreita entre o curriculo e a cultura, pois s®latga e curriculo estdo ligados na

teorizacdo educacional critica, aqueles estao amiemte ligados na teoria educacional
tradicional. Esta tradicdo € continuada pela tagém critica, e ainda que haja algumas
diferencas que néo poderéo ser postas a partacagi e o curriculo sédo perspetivados

como estando profundamente envolvidos no procestoal.

Uma dessas diferencas € o facto de o curriculergendido numa esfera politica. E que
na tradicdo critica, o curriculo e a educacao esti#imamente envolvidos na politica
cultural (Apple, 1999). A cultura ndo é entendideno um conjunto de conhecimentos a
ser transmitidos acriticamente; «a cultura € yis#a0s como uma coisa e mais como um
terreno de luta (...). A cultura é o terreno em quiersfrentam diferentes e conflituantes
concecOes da vida social, é aquilo pelo qual sedwmi&o aquilo que recebemos» (Moreira
e Silva, 2002: 27). Isto €, o curriculo e a eduga@o campos ativos no processo de
producao e formagéo de sentidos, de significac@lessaijeitos.
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Na viséo tradicional, a relacdo entre cultura eiculo ndo é entendida como um terreno
contestado. Ja na visdo critica, ndo se considezgistééncia de “uma” cultura da

sociedade universalmente aceite e praticada, a@spor«digna de ser transmitida as
futuras geracg@es através do curriculo» (Moreirdva,2002: 27). Deste modo, a cultura
constitui um espaco no qual se deparam diferemtesettos de vida; é aquilo pelo qual
se luta e ndo tanto, pelo que se recebe, traduaiitkia de cultura intimamente ligada a

de grupos e classes sociais.

De facto, os movimentos sociais dos Ultimos anosatam percetiveis as multiplas
formas através das quais a historia e as dinarsaraais sao edificadas pelos diferentes
grupos (sociais e culturais). Em consequénciapsdixos de movimentos (raca, idade,
género) foram ganhando terreno, perdendo-se a mucawividuo Unico; «centralizou-
se a discussédo nas relacdes de poder entre anthfeculturas nacionais» (Silva, 1995:

195). Naturalmente, a educacéo, a escola e o glarestdo no centro de tais dinamicas.

Considerando o lugar que tem na sociedade e nwséa de formacao ao longo da vida,
o curriculo constitui «xuma arena da politica caltgue se converte (...) num campo de
interesses e investimentos proporcionais aos espaywstituidos por posicdes sociais

face ao conhecimento» (Pacheco, 2002: 119).

Tradicionalmente, a escola sempre foi vista comonmidora da tarefa da
homogeneizacdo social e cultural e, o curriculmuanto meio de corporizacdo de
conhecimentos e praticas culturais, desempenhaapei pasilar neste processo. E neste
contexto que ganha espaco a ideia de multicultimalj no sentido da convivéncia entre
diferentes e diversas culturas nacionais e a suasentacédo na educacao. Deste modo,
perceber as identidades sociais e culturais e exaras relacdes de poder envolvidas na
formacdao de tais identidades, tornou-se numa tassfaal, quer da teoria social, quer da

teoria politica.

Podemos dizer que a educacao esta verdadeiramgpiteaida nas politicas da cultura
(Apple, 1999). O curriculo nunca é um conjunto rede conhecimentos; é sempre parte
de uma tradicéo seletiva, da selecdo de alguénis@iade algum grupo do conhecimento

legitimo. O curriculo € produto de tensfes, cardli compromissos culturais, politicos
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e econOmicos que organizam e desorganizam o pdva,(8995). Assim sendo, o poder
diferencial introduz-se no coracéo do curricul@aedaliacdo. Quer queiramos, quer nao,
o conhecimento que conta, 0 modo como esta orghmizaem possui autoridade para
transmiti-lo, esta interigado com o modo como an@dvo e a subordinagdo sao
produzidos (Apple, 1999; Pacheco, 2000).

O curriculo € “uma opcéo cultural”, «um projetoeseio de cultura, cultural, social,
politica e administrativamente condicionado, queepche a atividade escolar que se
torna realidade dentro das condi¢cdes em que aese@ncontra configurada» (Sacristan,
1988: 40). Pensando no conceito de aprendizagelongo da vida e o espaco que o
curriculo ocupa na sociedade, ele é uma arenaltzgaultural (Sousa, 2004) que se
transfigura, de forma explicita ou implicita, nuemmpo com interesses e investimentos
proporcionais aos espacos construidos por antiteseiais, face ao conhecimento
(Pacheco, 2002). Percebemos, assim, «que a eschlaue a ser vista como uma arena
politica e cultural na qual formas de experiéneide subjetividades sdo contestadas, mas
também ativamente produzidas, o que a torna [umié@so agente da luta a favor da

transformacao de condi¢cdes de opressédo» (Mor&igd: D).

E porque toma corpo numa estratégia de regulagique os habitus escolares resultam
das relacdes de poder, o curriculo é uma construgéiaal (Apple, 1999) que afigura

uma encruzilhada de préaticas. Neste sentido, 8&@nhece que o

«curriculo € um dos locais privilegiados onde s&eeruzam saber e poder, representacao e
dominio, discurso e regulacéo. E também no curique se condensam relacbes de poder que
s&o cruciais para o processo de formacdo de subgtes sociais. Em suma, poder e identidades

sociais estdo mutuamente implicados. O curriculpardfica relacdes sociais» (Silva, 2001: 184).

Por conseguinte, € legitimo equacionar a construgas politicas educativas
consubstanciadas numa logica cultural, cujos nefese basilares assentam na
comunidade educativa e nas politicas de identidagpresentacdo. No entanto, h4 uma
grande distancia entre as experiéncias que a esoatarriculo proporcionam, e 0s tracos
culturais de um mundo social radicalmente modificgebla emergéncia de novos

movimentos sociais, pela asser¢cao de identidadesais subjugadas (Silva, 2002).
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Pensando nos estudos mais gerais sobre a hisbéeiamdculo, um trabalho realizado por
Raymond Williams (1961) é muito sugestivo, peleagéb que estabelece entre as
filosofias educacionais e 0s grupos sociais quaagém. Goodson parafraseia as suas

palavras do seguinte modo:

«como vimos, repetidamente, em periodos passadoscunriculo educacional exprime um
compromisso entre uma selecéo de interesses herdadoa énfase em novas preocupacdes. Em
diversos momentos da Historia, até mesmo este conigso pode ser adiado por muito tempo e,

muitas vezes, dissipado» (Goodson, 2001: 176).

Segundo Pacheco (2002), a analise do curriculoactém inicio com a assuncao de que
a linguagem tem uma funcéo basilar na criacaogiefisiado, pelo que deve ser estudada
no contexto social. Esta posi¢do implica reconhaéerso6 as politicas de identidade e

representacdo, mas também as politicas culturgigléA1999).

Numa perspetiva de «sujeito e ator, as politicasddetidade representam as vozes
particulares (...), das narrativas com memoéria quepséduzidas por cada sujeito em
funcdo dos seus espacos e contextos (Pacheco, PPPR:Por isso, tais identidades
culturais sao historicamente construidas, conferirab sujeito uma identidade
fragmentada e desarticulada, uma vez que «assemid@des diferentes em diferentes
momentos, identidades que ndo sao unificadas aodedim “eu” coerente» (Hall, 1998;
cit. por Pacheco, 2002: 122). E pensar a escoleoaamm local de producéo dessas
identidades, pressupfe reconhecer tanto a natstdgativa e cultural do curriculo,
quanto as praticas da sua (des) construcao, imphkca compreensao do curriculo como

uma pratica discursiva e como uma prética textual.

A andlise da autoridade textual €, de facto, mhatanalise mais abrangente do confronto
cultural levado a cabo na pratica curricular, largate referido na teorizacéo curricular
critica. No entanto, reconcetualizar o curriculanooum texto, que é construido
permanentemente, pressupfe entendé-lo ndo comeximdualquer, mas como um
texto de poder (Silva, 2000). Ou seja, € precisariogar a conexao entre linguagem e
poder, no sentido de se compreender como a teoniecwdar, como a forma textual,
legitima as praticas discursivas. Referindo-se s€resa desse texto, Sacristdn é de

opiniao que ele
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«deve conter uma valorizacdo da cultura como falteexperiéncia e dos significados da
aprendizagem que se irdo obter. E preciso valonizatio positivamente a funcéo da escolaridade
como fonte de cultura que se transformara em camieato, em saberes que se hdo de converter
em capacidades, habilidades, modos de pensargrets o mundo, em formas de se expressar e
de ser. Uma orientacdo que se opde tanto a visfioansidera que o suposto valor potencial dos
conteudos justificgper sea sua exigéncia aos independentemente de como asgmilados,
como a romantica ideia de que o aluno é um ser spieautodesenvolve nutrindo-se
espontaneamente dos estimulos externos. A radiadi@li pedagdgica radica no dominio das
chaves para que, partindo de uma selecédo relegtargaber ou da cultura, esta seja incorporada
significativamente pelo aprendiz com métodos ragizae motivadamente» (Sacristan, 2008:
119).

Na visdo de Neto, falar nos fendmenos culturaisifiigq «assumir que a cultura é uma
das condi¢Oes constitutivas de existéncia de tquatea social, que toda a pratica social
tem uma dimenséo cultural. Ndo que ndo haja nada db discurso, mas que toda a
pratica social tem o seu caréater discursivo» (N290Q0; cit. por Pacheco, 2002: 123).
Considerando que as identidades sao construidasatoiente e estas sao historicamente
partiihadas e mediadas pelos sujeitos, o curriéuloeste pressuposto, uma pratica de
identidades que abarcam valores, atitudes, sentsiecrencas, expectativas e saberes.
E por isto, que se diz que o sentido do curriculmé préatica com significados diversos
(Giroux, 1981; Silva, 2000).

A este propdsito, argumenta-se que a identidadeinda<«forma de conhecimento,
socialmente elaborada e partilhada, tendo um ebjgtiatico conducente a construcao
de uma realidade comum a um conjunto social» (S2080: 97), sendo que o conceito
de representacdo encontra-se mais no significamtqueé no significado (Giroux e
McLaren, 1995). Assim, «as representacdes sdo sepnpduzidas dentro dos limites

culturais e fronteiras tedricas» (Giroux e McLarg999; cit. por Pacheco, 2002: 124).

As lutas no campo da cultura séo basilares patgugreentendimento que pretenda forjar
as articulacdes entre relacdes de poder discursivederiais, tedrica e pratica, bem como
entre pedagogia e mudanca social (Giroux, 1997 8equecer a relacdo entre o
capitalismo global e as novas tecnologias que gBmmando e redesenhando o futuro,
acresce a importancia de se refletir sobre aslpbdades e os limites do politico. Sobre

0 assunto, Giroux diz:
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«a cultura, como uma forma de capital politicopgese uma forca formidavel, a medida que o
meio de producao, circulacdo e distribuicdo derméxdes transforma todos os setores da
economia global e anuncia uma verdadeira revologanodo como o significado é produzido, as

identidades formadas, e a mudanca histérica s@desdentro e por meio de fronteiras nacionais»
(Giroux, 2003: 18).

Referindo-se a essa revolucgao cultural, baseandosseontributos de Hall, aquele autor

reitera;

«0 dominio constituido pelas atividades, pelasituisbes e pelas praticas, que chamamos
culturais, expandiu-se a ponto de se tornar irfeecivel. Ao mesmo tempo, a cultura assumiu
um papel de importancia impar na estrutura e nanizgcao da sociedade moderna tardia, nos
processos de desenvolvimento do ambiente globaldisposicdo dos seus recursos materiais e
econdmicos. Em particular, os meios de producétyleicdo e trocas culturais expandiram-se (...)

com as novas tecnologias da midia» (Hall, 1997 poit Giroux, 2003: 19).

Neste contexto, a cultura constitui o principaloraraveés do qual as praticas sociais se
produzem, circulam e se estabelecem, por um lagkedem significado e importancia,

por outro.

Pelo que ja foi exposto no decorrer deste trabaharea do curriculo € um campo

complexo, de certa forma, ambiguo, pela contromérgie gera. Nao obstante a
diversidade de estudos ja realizados no campo,irfta anuito a fazer. Paraskeva,

inspirado em Kliebard (1975), salienta «que a #adef campo curricular nos proximos

cinquenta anos € desenvolver alternativas a foen@edsar que dominou claramente os
anos iniciais do campo» (Paraskeva, 2007a: 18)c&@damos que esta € uma tematica
que requer muito estudo e debate; o curriculo énganismo vivo que vive e respira, a

partir do qual criamos as nossas visoes do pasdadquesente e do futuro. «It is also a
moving target that we have difficulty getting owands and minds around» (Billings e

Brown, s/d: 169)

Em jeito de sintese, pode dizer-se que a cultutareeu uma grande forca pedagdgica,
sendo o seu papel, como condi¢do educacional im@sgente na educacao, crucial para
a aplicacdo de formas de alfabetizacdo, no seio difasentes esferas sociais e

institucionais. Neste sentido, a relacdo entrdtareue a pedagogia ndo podera abstrair-
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se da dinamica politica e do poder. Por conseguintapreender o curriculo como um
modo de politica cultural pressupfe elevar catagosociais, politicas, culturais e
economicas a condi¢do de categorias basicas, tidsda compreensao da escolarizacéo
contemporanea (Sousa, 2002). Fazer da escola wagoeppodutor de tais identidades
implica o reconhecimento, tanto da natureza swajeticultural do curriculo, quanto das

praticas da sua (des) construcao.

2.3 — O papel dos estudos culturais

2.3.1 — O que caracteriza os estudos culturais?

Os estudos culturais, entendidos como campo destigge&o e teorizagdo, tém como
berco o Centro de Estudos Culturais Contemporamaodado em 1964, em Inglaterra,
mais especificamente, na Universidade de Birmingtgste Centro teve como impeto
inicial o «questionamento da compreensdo da culferainante na critica literaria

britAnica» (Silva, 2000: 136), privilégio de um gourestrito de individuos.

A reacdo do Centro a esta nocdo de cultura, ansmotundamentalmente, em duas
obras, que viriam a ser basilares no campo daqgesledos: Culture and Society (1958),
da autoria de Raymond Williams e Uses of literat95{), de Richard Hoggart. No
entanto, foi a concecéo de cultura de Raymond &khli que serviu de base a teorizacéo
e metodologia dos Estudos Culturais (Silva, 2080)endendo que a cultura deveria ser
percebida como um modo de viver em sociedade, domaa global de vida. Neste
contexto, ndo se perspetivam diferencas, nem asatfgrandes obras” da literatura, nem
entre 0s modos como os grupos de individuos resob& seus problemas. Esta visao
inclusiva de cultura viria a ser alargada no amtig® manifestacdes da cultura de massas:

livros populares, radio, televisdo de “cultura dapu ou seja, osnass mediam geral.

Podemos dizer que os estudos culturais se dedicanélése da cultura — entendida
segundo a concecao de Williams. Por outro ladajlirea € considerada «como um
campo relativamente autbnomo da vida social, com@ampo que tem uma dinamica
que é (...) independentemente de outras esferas qderigm ser consideradas

determinantes» (Silva, 2000: 139). Esta énfase ultura tem conduzido a que
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determinadas vertentes daqueles Estudos direci@rarsentido contrario ao marxismo,
o enfoque social para enfoque cultural. Note-se m@® obstante as caracteristicas
marxistas, em termos de teorizacdo dos estudasaiglta partir dos anos 80 estas foram

cedendo espago ao pds-estruturalismo de FoucBeltrala.

Conforme argumenta Hall,

«a cultura é agora um dos elementos mais dinamieanais imprevisiveis — da mudanca historica
do novo milénio. Nao devemos nos surpreender, egtéoas lutas pelo poder deixem de ter uma
forma simplesmente fisica e compulsiva para segsfa wez mais simbdlicas e discursivas, e que
0 poder assuma, progressivamente, a forma de uliti@goultural (Hall, 1997; cit. por Costat

al.; 2003: 39).

Os estudos culturais «configuram um movimento daigens para o centro» (Pacheco,
2002: 120), concebendo a cultura como espaco @etttorno da significagédo social. O
gue esta em jogo, neste contexto, € a definicademdidade cultural e social dos varios
grupos. Dai que os estudos culturais ndo se cegattecomo um conjunto de ideias e
de pensamentos, mas «como um projeto politico sigim e suas movimentacdes
“sempre foram acompanhadas de transtorno, disqussiedades instaveis e um
siléncio inquietante» (Hall, 1996; cit. por Costhal, 2003: 40).

Desde o seu nascimento, que os estudos cultigpresentam espacos alternativos para
a atuacdo, no sentido de fazer frente «as tradeldissas que persistem exaltando uma
distingdo hierarquica entre alta cultura e cultdeamassas, entre cultura burguesa e

cultura operaria, entre cultura erudita e cultwpyar» (Costagt al, 2003: 37).

Na o6tica dos estudos culturais, as sociedadesatisfait sdo lugares de desigualdade,
abrangendo vérios niveis: etnia, geragfes, ragsses, sendo a cultura o nucleo central

onde séo estabelecidas essas distin¢des.

Deste modo, os estudos culturais precisam de sstra@dos como parte de um discurso
mais abrangente de diferenca e mudanca pedagdgcarso esse baseado na dialética

e na critica da possibilidade. Os Estudos cultig@is «mais do que o simples discurso
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académico, uma vez que oferecem um vocabularicaiara moldar a vida publica

como uma forma de politica pratica» (Giroux, 2(EX3.

Aqueles estudos sé&o particularmente sensiveisegdes de poder que definem o campo
cultural; preocupam-se com questdes que se sitaailacao entre cultura, significado,
identidade e poder. Na visédo de Silva (2000), afisss realizadas por aqueles estudos
ndo sao neutras nem imparciais, considerando queitiea que fazem as relacdes de
poder, numa dada situacdo, social ou cultural, monsapartido dos grupos que se
encontram em desvantagens. «Os estudos culturaisndem que as suas analises

funcionem como uma intervencao na vida politicaaad» (ibidem: 139).

A necessidade de reinventar o poder como algo gueara além da resisténcia e da
dominacdo, como algo mais do que um vetor parditdcpoda identidade, é basilar a
qualquer prética politica de estudos -culturais dGir 1997). Reconhecer o
revigoramento da cultura politica, neste sentidoungéa intervencdo estratégica e
pedagogica que tem poder sobre as lutas quotiddnsamdividuos. Para tal, os estudos
culturais «devem ser guiados pelo discernimentiipmlde que 0s seus projetos surgem
de formacdes sociais em que o poder ndo é simphempresentado, mas representa
tentativas continuas de expandir e de aprofungeatica da democracia» (Giroux, 2003:
22).

Uma crescente tendéncia esta emergindo dentro slodos culturais. E visivel uma
valorizagdo, um certo privilégio do texto face aatexto, da linguagem sobre as relagdes
materiais de poder e as relacdes discursivas fsastruturas, «dentro das quais a sua

importancia politica mais ampla pode ser estaldded{Giroux, 2003: 153).

N&o podemos ignorar 0 atague a politica culturad, garte dos conservadores e pela
esquerda ortodoxa, que tentam desconsiderar o pdped da cultura, em especial, da
cultura popular na pedagogia e na aprendizagenid997). Esta € uma posi¢ao que
nao reconhece a influéncia que os filmes, a teleyias revistas e a cultura da internet
exercem sobre as criancas e jovens, tanto ao dévetlacdo entre eles, quanto na sua
relacdo com a sociedade. Corroborando esta vidéia,ggumenta que «a cultura € um
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campo onde se define ndo apenas a forma que o naaveéoter, mas também a forma

COmo as pessoas e 0s grupos devem ser» (Silva, ZB@0O

Com o0s avancos das novas tecnologias e do alcdaobal gle indlstrias culturais
altamente concertadas, o impacto da forca educaaitancultura em ajustar e reajustar
0s aspetos da vida quotidiana, ndo tém grande Ingsrdebates atuais (Giroux e
McLaren, 1995). Deste modo, «ignora-se a podemtfizEncia pedagdgica da cultura
popular, juntamente com as aplicagbes que ela tanmeldar curriculos, questionar
nocdes de conhecimento de alto nivel e redefindlacdo entre a cultura da escola e a
cultura da vida quotidiana» (Giroux, 2003: 42). fdesntendimento, a medida que a
cultura popular se vai tornando numa forca educaticada vez mais poderosa na
influéncia das percecdes dos jovens, os educadevesn questionar o seu papel e a sua
operacionalidade face a estes novos cenarios. -Berressim, imperativo que se repense
o modo como a forca educacional da cultura funcidleaforma a garantir e excluir
determinadas identidades e valores, bem como, cmotho esse reconhecimento
podera ser utilizado na redefinicdo do significat conexdo entre o poder e o
conhecimento. Dai a importancia das escolas sendemdidas «como mecanismo de
distribuicdo cultural, uma vez que (...) um elemetrnacial para o0 aumento do poder
ideoldgico de algumas classes esta no control@dbecimento preservado e produzido
nas instituicdes de uma determinada sociedadex€App99: 58).)

E aqui, os educadores, ao assumirem o papel deciniais pablicos, podem ensinar aos
estudantes a linguagem critica e responsabilidamgals (Giroux, 1997), sendo
fundamental a essa linguagem, o objetivo de criarc@ndicbes pedagdgicas que
capacitem aqueles, no sentido de desenvolverestipltha, a habilidade e oportunidade
para pensarem em termos de oposi¢cdo. Um progrdmasieo, por exemplo, é um
artefacto produtivo, € uma pratica de representagéenta sentidos que percorrem e
operam nas esferas culturais, nas quais o sigdfiéanegociado (Costat al; 2003).

Deste modo, importa aflorar as implicacdes dosdestaulturais no curriculo.
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2.3.2 — Implicacdes dos estudos culturais no aulic

Num mundo social e cultural cada vez mais complexogual a caracteristica mais
saliente é a incerteza e a instabilidade, num muaidvessado pelo conflito e pelo
confronto, num mundo em que as questbes da ideetidada diferenca se tornam
centrais, é de se esperar que a ideia central stados culturais possa encontrar um

espaco importante no campo das perspetivas satneioulo.

Deste modo, uma teoria curricular que realce o ecinfrento relacional tem como centro
do debate a exigéncia permanente de novos conh#osngque sistematize, em cada
individuo, modos particulares de ver o mundo eategbé-lo, bem como hébitos sociais

e culturais que séo partilhados e reconstruida®({&ie Simon, 2002).

No contexto que temos vindo a falar ndo ha lugea pauniversalismo, uma vez que 0s
seus defensores argumentam que o conhecimentiérsate construido em contextos
determinados e contextualmente interpretados. Asaqueles estudos situam-se «na
complexidade das situacdes de aprendizagem, pedmigue sejamos nOs a construir “as
probabilidades dos nossos futuros no quadro dagw@sts que nos limitam e na refutacao
da explicagdo» (Pacheco, s/d: 54). E que os EstQdtigrais percecionam a ideia do

curriculo como um campo de luta em torno da sigaiiiio e da identidade.

A identidade existe na representacdo, e no quadraida pedagogia critica de
representacdo, «é preciso situar as representagéesampo complexo de economias
racionais e afetivas, economias que exploram adaramo os individuos constroem
significados e, ao mesmo tempo, fazem investimesttazcionais naquelas construcdes»
(Pacheco, 2002: 124). Neste contexto, 0 conhecoreimt curriculo poderdo ser vistos

como campos culturais, como campos sujeitos a @ispa interpretacao.

Alids, «quando o movimento dos estudos culturai@riicos de Birmingham comecou a
exercer um impacto maior nos estudos politicosuddarlo, as questdes da representacéo
e da significacdo passaram a desempenhar um papeinportante» (Goodson, 2001:
9). Afirma-se que uma pedagogia critica da reptagén reconhece que
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«habitamos uma cultura fotocéntrica, auditiva evisbial, na qual a proliferacdo de imagens e
sons eletronicamente produzidos serve como umaafoilencatecismo da midia (...) através da
qual os individuos (...) codificam (...) os envolvimesifjue fazem nos (...) contextos discursivos
da vida quotidiana» (Giroux e McLaren, 1995: 144).

Ao ver todo o conhecimento como um objeto cultutetha concecdo de curriculo
inspirada nos estudos culturais equipararia, da é@ma, o conhecimento propriamente
escolar com, por exemplo, ao conhecimento explmitamplicitamente transmitido
através dos anuncios publicitarios. Do ponto devdaqueles estudos, ambos expressam
significados social e culturalmente construidosh@sprocuram influenciar e modificar
as pessoas, ambos estdo envolvidos em complexgéeslde poder, ou seja, os dois
tipos de «conhecimento estdo envolvidos numa ecandmafeto que busca produzir
certo tipo de subjetividade e identidade sociallv@S2000: 142).

Por isso, «mais do que afirmar a existéncia deamh&cimento valido para todos, como
se a escola fosse um mecanismo de homogeneizata@lcws estudos culturais (...)
acentuam um nivel de racionalidade que envolvesagigtivas, emocdes e sensibilidade»
(Pacheco, s/d: 53), retomando os questionamentosaada pluralizacdo das identidades,
a coeréncia identitarias das pessoas e dos grijeste modo, pde em causa 0O
«consumidor-rei, heréi da pés-modernidade e, astprente marginalizacéo do cidadao»
(ibidem: 54).

Consubstancia-se, assim, as bases para que a gedsgja compreendida mais «como
uma forma de producéo do que como a transmissamaeleterminada habilidade, corpo
de conhecimento ou conjunto de valores» (Girou291994). Neste sentido, a pedagogia
critica, como politica cultural, preconiza a invé@agle uma nova linguagem para ressituar
as relacdes entre o professor e o aluno, a lumdepuatica pedagodgica que abre em vez

de fechar, as fronteiras do conhecimento e da di@yem (Giroux, 2003).

Assim, a pedagogia critica deve ser percebida com® tentativa deliberada para se
identificar relacdes entre as ideologias e as gastigue compdem a autoridade
pedagogica, os modos de significacdo e aquelesrgagizam a producdo do consumo

de varios tipos de representacdes. Considerandagjuepresentacdes sdo produzidas
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dentro dos limites culturais e fronteiras tedricastdo, como tal, «implicadas em

organizacdes particulares de verdade, valor e pdroux, 1990: 254).

Por conseguinte, uma das vantagens da nocdo dicutorsob a oOtica dos estudos
culturais é o facto das diversas formas de contetonserem, em certa medida,
equiparadas. Ou seja, ndo se verifica uma sepakagd®@, por um lado, ciéncias naturais
e, por outro, ciéncias sociais e artes, tambémh@oama separacdo rigida entre o
conhecimento tradicionalmente considerado comolasem conhecimento quotidiano

das pessoas envolvidas no curriculo» (Silva, 2088). Por conseguinte, ao perspetivar
todo o conhecimento como um objeto cultural, unsfiovide curriculo baseada nos
estudos culturais, equipararia, de certa forma, oahecimento escolar com o

conhecimento transmitido pelos anuncios publi@&lbidem); esta perspetiva vé os
dois tipos de conhecimento envolvidos numa econauwiafeto, que procura produzir

determinado tipo de subjetividade e identidadeatoci

Ha quem defenda (Silva, 2000) que a influénciaeddsdos culturais na elaboragédo das
politicas de curriculo e no curriculo do quotidialas salas de aula € minima. A concecéo
de curriculo apoiada na sua ideologia choca-se tamin a compreensdo do senso
comum, quanto com as ideias filosoficas sobre ab@timentos dominantes no campo
educacional. A epistemologia dominante é esseneratrealista: o conhecimento é algo
dado, natural, ou seja, € um objeto preexisteatesia 4. Deste modo, a tarefa do

curriculo consiste em revela-lo.

Aqueles estudos trazem “ao cimo” a necessidadesidereiar as questdes de cultura,
mudanca e linguagem. Definindo a cultura como upags contestado, um local de luta
e transformacao, os estudos culturais oferecermopdade dos educadores desafiarem
as «ideologias hegemanicas, interpretar a cultarenadneira constante e desconstruir o
conhecimento histérico como uma maneira de reimvadentidades sociais que deem
voz coletiva as lutas de grupos subordinados» (&jrb990: 173). Neste pressuposto, a
cultura ndo se afigura apenas como algo que deraaresapecificidades de diferentes
identidades culturais; antes possibilitam o repedsaelacionamento entre a questao da
diferenca - instituida dentro de subjetividadesen&re grupos sociais, 0 que implica
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perceber o modo como as questdes de subjetividattrdn ser adotadas de forma a nao

eliminar a possibilidade de acao individual e docia

Neste sentido, ndo basta a educacédo esbater ampedos e as discriminagdes (de

género, etnia ou social). E basilar envolver os@snos varios elementos que constituem
o curriculo, abarcando uma pratica pedagoégicaxiglleonde os valores séo trabalhados
criticamente. «Lutar contra os preconceitos (... 8s@la, ndo é so preparar o futuro, mas

€ tornar o presente toleravel e, se possivel, tBouPerrenoud, 2000: 147).

De facto, quando se fala ou pensa em educacamaaciee de imediato questdes
relacionadas com a politica educacional, com a nizggdo escolar, com o
financiamento, e, por vezes, com os métodos da@mnss discussdes acerca do curriculo
s6 ganham um espaco mais central, quando surggrogtas de novas disciplinas (Silva,
2001). Deste modo, o curriculo é visto como alge @0 é discutivel, sendo raramente
alvo de questionamento, mesmo nos circulos edutasiprofissionais. E fundamental
operacionalizar novas conexdes, assumir novos iganad, de modo a abrir novos

espacos com outros aliados.

«Os estudos culturais, vém, assim, alertar os ggofes para as questdes do multiculturalismo, da
raca, da identidade, do poder, do conheciment@tida e do trabalho, levando-os a repensar as
finalidades Ultimas da escolarizacdo e o seu veidadignificado, no mundo de hoje, um mundo
inexoravelmente globalizado, de alta cultura, @éataente tdo diverso como nunca havia sido em
qualquer outra época da historia; os estudos aigtievam-nos, no fundo, a repensar a natureza

da teoria e da pratica da educacao para o sécule (&usa, 2002: 37).

Considerando os novos mapas culturais, urge refle¢irca das suas implicacdes para a
pedagogia e para o curriculo. Importa, pois, camnaidas quatro componentes centrais

das novas configurac¢des culturais e sociais apastaor Silva:

«0S movimentos e teorizagdes feministas; as redagbs-coloniais entre nacdes imperialistas e
povos subjugados; as questfes de politica de d#el&ti colocadas pelos novos movimentos
sociais, com énfase no tema do multiculturalismmirepacto da combinacg&o entre novas técnicas
de informag&o/comunicacao e cultura popular sofm@ducéo de novos sujeitos e identidades»
(Silva, 1995: 187).
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Sendo o curriculo uma das mais importantes naastivas quais determinados grupos
sociais tém o privilégio de poder representar aytuma das tarefas mais importantes da
critica e da intervencdo cultural em educacgéo, geeationar quem Sao esses grupos e
quais 0s seus interesses. Importa também, questismdsicoes de poder que estdo a ser
fortalecidas e quais as que ficam enfraquecidasigBo, «na hora de refletir sobre a
politica educativa, sobre as instituicbes escolares curricula (...) seja necessario
contempla-los sob perspetivas que vao para alénestositos limites da sala de aula»
(Santomé, 1995: 13).

Apple também reforca a nocdo de que a educacdenddda como um processo que

expressa a ética, a estética e o pessoal, delagigenada pelas politicas culturais.

«Esquecemo-nos, com alguma frequéncia, de queosaasintencfes para alterar e “reformar” a
escolarizacdo ha elementos que ndo devem serdraragfos, mas sim preservados e defendidos.
Apesar das minhas criticas sobre as relagbes @&side poder que giram em torno da educagéo
e da sociedade, em geral, convém recordar queaagzacao nunca foi simplesmente uma
imposicao a pessoas supostamente inaptas, pelitidéuralmente. Pelo contrario (...) as politicas
e as praticas educacionais foram, e séo, o resuttadutas e de compromissos sobre o que é
reconhecido como conhecimento, pedagogia, objetvostérios legitimos para determinar a
eficacia» (Apple, 1999: 18-19).

Faz sentido, entdo, questionar em que medida eal@giltural pode pensar o curriculo
enquanto construcao quotidiana, fruto, ndo de wttare que ndo é exclusiva expressao
de um passado, mas de uma cultura que se refen@magfio, manutencéo e definicdo dos
grupos sociais em relacdo a outros grupos e atectaprocesso da sua composicao. «A
cultura ndo é (...) a existéncia do que se costuraamahbens culturais, mas sim a nossa
presenca diante deles, a nossa possibilidade ddgegm diante da heranca cultural e
sobretudo, a nossa possibilidade de fazer algoatam (Sacristan, 2001: 114). E esta
vertente social da cultura, reforcada pelos estaditarais, que permite falar da l6gica
cultural dos movimentos sociais e da sua acae&pilitica, uma vez que a cultura “ se

move” num vasto conjunto contestado de praticas.

2.4 — O curriculo e a diversidade cultural
2.4.1 — A questédo da identidade
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Desde os anos 90 que «a tematica da identidadeliéedanca cultural tem ocupado um
lugar de destaque no pensamento sobre o curri§Moreira e Macedo, 2002: 11).
Embora ndo seja uma preocupacgao recente, congidetarspaco para as diferencas
individuais dos alunos e culturas regionais, agualéores sdo de opinido de que «ha
algo de novo nos debates que hoje se desenvoleeemprego de categorias dos estudos

culturais e do pensamento pés-moderno» (ibidem: 12)

Nesta ordem de ideias, a questdo da identidadeléanwna construcédo das sociedades
dos Estados-nacdo modernos, assim como para érsuecao, quer a nivel interno, quer
a nivel externo. Esta é uma questéo politica quUeunapa remonta «ao movimento das
nacionalidades do séc. XIX e ao romantismo, apeésdaer raizes anteriores, as suas
aplicacdes sdo mais vastas e remetem-nos paraade@ropria cultura» (Miranda e Jodo,
2006: ix), afirmando-se dai em diante, a nivel oaali. Partindo das ideias de Thesse

estes reiteram:

«0 movimento ndo deixa de ser cosmopolita e intéonal, muito incentivado pela forma como
as elites dos vérios paises se emulam no processdad a sua historia, a sua literatura, 0os seus
heréis, o seu folclore e a sua cultura de massasmq(...) Trata-se de construir todo um quadro
de referéncias simbdlicas que sustenta a ideiarndeunidade, para além das divisdes sociais, de
uma espécie de fraternidade e de homogeneidadeqobrepde as diferengas regionais e locais»
(Miranda e Joao, 2006: ix).

«A identidade é aquilo pelo qual acreditamos gqumoso determinados, que nos
singulariza e faz com que nos sintamos diferemtés), ou parcialmente, dos demais. E
algo que adquirimos como consequéncia de nossagemBspor grupos sociais e de
nossas experiéncias diversas» (Sacristan, 2001E48) visdo de Sacristan expressa a
ideia de que sentir-se alguém, com uma dada indilithde, € importante para o
desenvolvimento da personalidade. Dar consistéaoia’'eu” que consubstancia a
presenca de cada um nas relacdes sociais que nosnténfundamental para melhor
compreendermos 0 outro, naquilo em que nos parecamaaquilo em que nos

diferenciamos.



75

No entanto, a identidade podera ser entendida deiraa diferentes (Hadit al, 1992):

a) a partir de um nucleo fixo e coeso do eu, gadkdnanifestada mediante a congruéncia
das acdes, alicercada desde 0 nascimento medig@eéncias e possibilidades que nos
imputam um perfil definitivo; b) a partir de umacat socioldgica, cré-se que a identidade
€ a sintese psicologica resultante das interagde®s outros; ¢) a partir de um ponto de
vista pés-moderno, a identidade € vista como algtavel, em permanente construcao.
Aqui, o individuo assume diferentes identidades feimcdo dos contextos. Este
entendimento de identidade enquadra-se com o géieesociedade pds-moderna, em

constante mudan ca.

Na viséo de Silva (2000), a identidade e diferes@gabinémios indissociaveis, uma vez
que a identidade se produz na relagdo que se kestalmmm o outro. Nesta ordem de
ideias, a construcao da identidade exige a ideatifio de um “diferente”, a identificacao
de uma fronteira, cujo reconhecimento - quandahbaiizacdo dos diversos ambitos da
vida social se generaliza - pode parecer um ca@ns® face a aspiracdo educativa de
compreensdo e de tolerancia. Tal sentido de taerde compreensao requer 0O
desaparecimento da concecdo de “diferente” commigo, mais do que o
desaparecimento das fronteiras. Nao obstante, fodsurgir alguns perigos se
pensarmos numa educacdo sem fronteiras, ingénuaa Nherspetiva educativa, «o
problema consiste em saber como promover uma déetginacional que se articule de
forma coerente com a abertura e o respeito paraosomatros, para com os diferentes»
(Tedesco, 2008: 98). Refletindo sobre as ideiagakeh (1995), o autor reforca a
importancia de ndo se cair na dominagao do nacsona] salientando que «a integracéo
numa unidade maior sO sera possivel a partir desdtida e segura identidade cultural

propria» (ibidem: 99).

Diz-se que «a identidade é uma forma de sentibjetvidade como algo construido pela
posse de algumas qualidades (...) [0] assumir modalamativos ideais construidos
culturalmente» (Sacristan, 2001: 43), sendo umee fea@silar do movimento através do
qual «os individuos e os grupos compreendem os(elgsque os mantém unidos»
(Moreira e Macedo, 2002: 13). Assim, partilhar entidade envolve a participacado nas
dindmicas da vida social, 0 que, no contexto cadanvais intenso de tais dinamicas, é

normal a imposicdo da identidade como categorianessl para a compreensao da



76

sociedade contemporéanea; é que as transformacoesneicas, sociais e culturais

alteram as ideias de identidade pessoal e nacional.

E um dado assente que o fenémeno da globalizagétvermudancas na producdo e no
consumo, resultando no surgimento de novas idatgglaNeste pressuposto, as
identidades nacionais ultrapassam as barreira®nmasi e hibridizam-se. Assim, «as
identidades nacionais perdem parte do seu pod@mant-se menos relevantes para o
processo de construcdo de identidades (...) [conskatse que] as culturas nacionais tém
constituido um dispositivo discursivo que procunarsnir a diferenca e representa-la
como unidade ou identidade» (Moreira e Macedo, 2002 Baseados em Woodward
(2000), estes salientam que tal busca de homogetesidultural, incentivada pelo
fendmeno de globalizacdo, exige trés respostaa:iistituicdo de padrdes identitarios
globais; 2) a reiteracao de identidades locais; &tabelecimento de novas articulacdes

e posicOes identitarias.

Em todo o caso, a construcdo da identidade retprgg a nivel social, quanto a nivel

individual, uma ligacdo entre o estavel e o diné@mnio plano da ética, tal construcéo

«supBe uma articulagdo entre o ndcleo “duro” e mmunto “suave” de valores e regras de
conduta; no plano social, a identidade também dgféla articulacdo entre o desenvolvimento da
individualidade e o desenvolvimento da sociabil&ahtre o adscrito e o opcional, entre o alheio
e o préprio, entre o local e o0 universal, entrergtiauidade histérica e a transformacao» (Tedesco,
2008: 95).

O curriculo é, deste modo, um «territério onde waurdisputas culturais, em que se
travam lutas entre diferentes significados do imilie, do mundo, e da sociedade.
Participa no processo de construcéo das identidasedividem a esfera social, ajudando
a produzir, (...) determinadas identidades» (MoraraMacedo, 2002: 12). Alias,
considerando a identidade uma construcao socialegide «os que, como “nds”, “ficam
dentro” e os que, como “eles”, “ficam de fora» (Miva e Macedo, 2002: 19), estudar a
formacdo de identidades, requer a compreensao ecsnmnsmos «e as relacdes de poder
em cujo ambito se dividem os semelhantes dos difese(...) [a compreensao do]

processo historico em que se definem as categpaasclassificacdes que demarcam os
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territdrios e as fronteiras, o interior e o exterigibidem: 20). Dai a pertinéncia do

curriculo preparar o aluno para a analise e compégede tais processos.

Moreira e Macedo falam da tensao entre a cons@alda identidade de um dado grupo
e as intencdes em promover a solidariedade entt¢essntes, colocando como uns dos
maiores desafios que se coloca a escola e ao warricA intencdo € reconhecer e
problematizar a construcao das categorias com rsguais as nossas identidades se
constituem, para que o estudante venha a entesdggnificados das diferencas que

separam uns individuos de outros» (ibidem: 31).

Referindo-se ao curriculo, e numa alusao a vaaongibutos neste campo (Giroux, 1996;
Stoer e Cortesdo, 1999; Canen e Moreia, 1999), legjumutores apontam quatro
implicacbes que as questdes que temos vindo atidigmderdo desencadear: a) a
prodigalidade de identidades sociais - que temriboritio para renovagao do panorama
social contemporaneo - remete para uma orientacdicuoitural; este facto reclama a
necessidade da reformulagdo do conhecimento escwasentido de se reforcar a
afirmacdo das identidades dos varios grupos; b)tiaukacdo pelo curriculo, da
pluralidade cultural mais vasta da sociedade, diplicidade de identidades dos alunos;
c) a pertinéncia do dialogo no delineamento de ndica curricular centrada na
diferenca,; d) orientagéo do curriculo no sentidoatestrucido de uma identidade nacional
que articule uma visdo alargada da pertenca nda@onauma cidadania transnacional.
Aqui, uma concec¢ao nacional que englobe: aspetaggssistas nacionais; uma teoria
democrética que defenda os direitos humanos, indepéemente das identidades
culturais; o cruzamento de fronteiras. Ou seja, uis@ consubstanciada na interacao
do local, do nacional e do global, configurando 4emitério fronteirico em que se gerem
novas formas de cidadania transnacional, relacdemss identidades culturais que
venham a expandir o significado de solidariedadersocracia para além das fronteiras
nacionais» (Moreira e Macedo, 2002: 29).

A nocao do curriculo como um produtor de identidati emerge na teoria do curriculo
decorrente «das teorias orientadas por uma perageis estruturalista ainda que seja a
partir dessas teorizacdes que a discussao venhi@iadq maior visibilidade» (Lopes,

2002: 101). Considerando que a construcao dasddeles € culturalmente edificada, o
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curriculo «é uma pratica de identidades que, historente partilhadas e mediadas pelos
sujeitos em funcdo de situacfes particulares, bagiovalores, sentimentos, atitudes,

expectativas, crencas e valores» (Pacheco, 2082: 12

Neste discorrer de ideias, a escolarizacéo e okadses dai decorrentes, ndo s6 conferem
uma identidade coletiva aos alunos, mas tambéntitmm referéncias na formacao da
subjetividade, considerando que é um requisito ulgetividade, no sentido de se
acreditar que somos de uma dada maneira e queimossualores comparaveis com 0s
outros. Como diz Sacristan, apoiando-se em Lafi®8b), «todas as praticas educativas
agem como dispositivos pedagdgicos que constroenedeiam relacdes do sujeito

consigo mesmo» (Sacristan, 2001: 43).

Estes pensamentos acerca do papel da educacdomedo da identidade ndo sao
novidade; a relevancia do seu papel na transforodgder humano num ser aprendente,
num ser cultural € assinalavel. Rousseau, na oBrailio” afirmou: «nascemos fracos
(...); nascemos desprovidos de tudo (...); hascemazagtes (...); tudo o que nao
possuimos por nosso nascimento e do qual temodegretessidade quando somos mais
velhos nos é dado pela educacdo» (Rousseau, 188%a@bém Kant, no séc. XVIII
defendia aquelas ideias, argumentando que atravéslutacdo o homem deveria ser:
«disciplinado (...); cultivado (...); prudente (...); natrado» (Kant, 1991: 38).

Tais pressupostos revelam que mediante a escgi@nizae expande todo um processo
de socializacdo basilar, deixando as grandes marcasr humano, «passando a fazer
parte da nossa identidade» (Sacristan, 2001: 4&).oBtro lado, «a escolaridade

obrigatdria ocupa as primeiras etapas do desemwehto dos seres humanos (...) e
estabelece uma identidade particular a essa féxae (ibidem: 37). E esta educacéo
gue nos confere ndo sé a possibilidade de desenvalvacionalidade, mas também

atribuir determinados tragos que nos permitem coanma diferenciar dos outros.
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2.4.2 — O mosaico cultural

Desde a década de 80 do séc. XX que se assistpagig@io de profundas mudancas
econdémicas, e consequentemente, sociais, remepamrdoa necessidade dos sistemas
educativos tracarem novas finalidades. Trata-sglal@alizacdo «com os significados
inerentes a um processo de mudanca com vistaiéagdid de uma economia mundial de
mercado (...), € de um sistema mundial escolar» @ac2007: 29). Na verdade, a
globalizagdo é um fendmeno que ninguém contestarg@pse mudancgas a um ritmo
alucinante, abrangendo as mais variadas esferasodiedade; a informacéo, a
comunicacao e a economia fazem do nosso mundoldea,ande o agir local e o pensar
global estdo cada vez mais na ordem do dia (S@084). Por outro lado, a facilidade
com as pessoas circulam, concorre para que asasute misturem, pondo em lugar de
destaque a questdo da diversidade, sendo, poursselemento a considerar (Loureiro,
2002).

Entendida como um fendbmeno complexo que se desewa partir da Revolucdo

Industrial, h4 quem hoje veja a globalizacdo comesnltado do pés Segunda Guerra
Mundial, ou da Revolucdo Tecnoldgica (Silva, 200F7ara Sousa (2002a), aquele
fendmeno iniciou-se aquando da Era dos Descobrongtendo passado por diversas
fases que se acentuaram com a queda do Muro deBam 1989. Na sua opinido, todos

estes momentos e o fim da Segunda Guerra Mundizimam a atual globalizagéo.

Neste contexto, as organiza¢gées mundiais, visianan@solucéo de politicas aos mais
variados niveis, tém reduzido o espaco para asté&gias nacionais «conduzindo (...) a

uma maior homogeneidade nos aspetos regulatérsoEstados» (Sousa, 2002a: 69).

Hoje ja nem se discute o sentido da mundializaggassumir dos problemas, aos mais
variados niveis, como é o caso da guerra, do c@mbdtoga, ao terrorismo, as ajudas
nas grandes catastrofes, como se tem presenciatis ndtimos tempos. O que até ha
anos atras afetava apenas uma dada parcela geagfédje, tudo € visto e analisado
numa oOtica mais global. A par desta realidade, eles@do desenvolvimento das
tecnologias desbravam autoestradas de informagdad faladas redes sociais abrem

fronteiras geograficas, despertando necessidademadidas e impdem novas regras
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com repercussodes a todos o0s niveis - politico,omo e social — instituindo uma nova

ordem mundial: a “global village” (Sousa, 20022020

Para Giddens, a globalizagdo caracteriza-se patansificacdo das redes sociais de
escala mundial, relacdes que ligam localidadeantiss de tal maneira que as ocorréncias
locais sédo moldadas por acontecimentos que se dagt@s quilometros de distancia e

vice-versa» (Giddens, 1998: 67), ou seja, € umgasiz dialético, considerando que tais

ocorréncias locais podem convergir numa direcdersa/as relacdes que as moldaram.

De facto, o ambiente, a economia, a politica eedes de comunicacédo sao elementos

indissociaveis, que tdo bem caracterizam o mundhd:at

«As interacdes da superficie terrestre e do nmaioleente que caracterizam o n0sso ecossistema
(ambiente); os circuitos do sistema de producdorswmo e das correntes financeiras que o
apoiam (economia), o diluir ou esbhater de fronteieaa progressiva institucionalizagdo da
sociedade civil (politica), as vias da emigrac#o &urismo e dos encontros nos campos da técnica
e da ciéncia, da arte e da religido (conhecimenétioa); os meios de comunicacéo social e

sistemas de comunicacao pessoal (redes de comaojed@ias, 2002: 53).

Mas se é verdade que o avanco das tecnologiasrcempara a celeridade dos processos
de comunicacéo, fornecendo informacao a um pubéida vez mais vasto, também deixa
um grande namero de individuos sem acesso ao dordrgo (Moita, 2001). Sao polos,
ou melhor, abismos, entre dois mundos: um deseidohe um outro em
desenvolvimento, suscetiveis de gerar, em simuwtaneis igualdade e mais
desigualdade. Esta opinido € também corroborad8qsa (2002), quando refere que a
globalizagdo aproximou os paises, como nunca tadmntecido, mas que também
demonstrou as diferencas, sublinhando os fossosxjatentes. Neste sentido,
paralelamente a dindmica da globalizacdo temos onmmento que afirma a diversidade
de espacos proprios, vincados por vivéncias poradde uma determinada identidade.
Sao as ondas continuas de povos que migram, lecand@o as cores das diferengas no
“mosaico cultural” do planeta, concorrendo paraisténcia de uma grande diversidade
cultural. Exemplo disto, sdo as migracdes em bdsaaelhores condi¢des, as situacdes

decorrentes de situacdes de guerra (ibidem) eaaslgs catastrofes naturais.
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E é nestes contextos que assistimos a criacdoaleathgeografico-culturais”, onde se
partilham e se cruzam experiéncias que tanto nus@ \de rutura com a matriz de
origem, guanto numa perspetiva de compromisso ctoda nos remete com o assumir
de particularidades e de diferencas (Sousa, 20@3)ralmente que esta pressao entre a

diversidade e a globalizacéo tem os seus reflea@mmpo escolar.

Destarte, face ao emergir de outros modos de segQi®s sociais, as questdes
ideoldgicas irdo dar lugar a questdes mais deemdaultural, étnica e religiosa, questdes
essas que terdo as suas implicacdes, quer na,epoaiao curriculo. Nao temos duvidas
de que o mundo mudou, que o tipo de relacbes madsim como as identidades, o que
nos leva a repensar as nossas praticas pedagégaasculares (Moita, 2001); todas

estas mudancas exercem muitas pressfes sobreag&olua curriculo e os professores,

e consequentemente, sobre a escola, obrigand@peasar as suas praticas e do seu

papel.

Nas ultimas décadas, a diversidade é cada vezumagpresenca constante nas nossas
escolas, manifestando-se aos mais variados néudiigral, socioeconomica e linguistica.
Deste modo, e fruto dos modos de vida das sociedddais, a heterogeneidade alarga-
se a outras diversidades. Como salienta Cardo&)28 sua dimensao étnico-cultural é
uma caracteristica intrinseca ao processo aceldedtmbalizacdo. Efetivamente,

«0s processos da globalizacéo e de transformacéa, s mesmo tempo em que cria condi¢des
propicias para um dialogo renovado entre as corade&] geram também, da mesma forma que
o fenbmeno da intolerancia, graves riscos de dest®éo, desaparecimento e destruicdo do
patriménio cultural imaterial, devido em particukarfalta de meios para a sua salvaguarda»
(UNESCO, 2003: 2).

Desde finais do séc. XVIII que o cenario escolar sofrido profundas transformacdes.
Consequentemente, a escola foi alargando o seudanirecrutamento a alunos de
classes sociais diversificadas, deixando de sex3p&aco apenas para elites, para se tornar
«numa escola de massas e de contacto entre grembfeigentes culturas» (Leite, 2003:
12). No caso de Portugal, o processo de descotgiozam 1974/75 e a nova realidade

politica foram basilares na abertura a Europa.
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Com a integracdo na Comunidade Europeia em 198@udab passou de pais de
emigracdo para pais de acolhimento, «quer pargiaefos, quer para trabalhadores
migrantes, acabando por originar uma nova realidadeografica» (Pereira, 2004: 68).
Assiste-se, assim, a uma diversidade de tecidalsscultural, resultante da imigragao,
particularmente do continente africano, fazenddPddugal um pais de encontro de
diferentes culturas. Com a vinda de outras comdeslavindas da Europa de leste,
especialmente a partir da década de 90 do sécskaga fazem do nosso pais um
“mosaico cultural” (Sousa, 2002).

Com o acesso de todos a escola, uma realidadenfgeses Ultimas décadas do sec. XX,
aguele mosaico cultural foi-se acentuando cadanag, evidenciando-se as diferencas
sociais e culturais. Considerando as diversas piéneias, ndo s6 de meios
socioeconomicos desfavorecidos e desiguais, quagaliferentes culturas, linguas, e
etnias, diferentes das dos padrfes do pais deiraeoito, acentuou-se a tensdo entre os
sistemas educativos atuais e as propensoes ddizdggha. Eis uma nova realidade a que
a escola teve de se adaptar. Na verdade, estananégoema diversidade cultural que «se
plantea por el de coexistir, en la escuela, diveegsopos culturales o linguisticos, sea por
una convivencia histérica e geogréfica entre eflea,por causa de las imigraciones en la
sociedad industrial» (Cabanas, 2002: 47).

Alertando para alguns perigos advindos da globgdiza da diversidade, Loureiro fala
das «manifestacbes exacerbadas de arrogancia,dtaliateresse pelo outro e a sua
cultura, e pela incapacidade de aprender sobrdoaque € culturalmente diverso»
(Loureiro, 2002: 386); dai a importancia de se ager a viver num espaco global e ao
mesmo tempo continuar a nossa aprendizagem dasidiade» (ibidem: 389). Neste
cenario, a escola desempenha um papel essenaiahdieresponder as desigualdades
no sentido de antecipar as respostas aos malesandeglobalizagcdo sufocante e
diversidade exacerbada. Aquela, pede-se que ajied®ler a «questdo da cultura, com
a sua diversidade, fornecendo o facho luminosovauee a treva do desconhecido e
clareia o futuro» (Barreto, 2002: 110). Esta ajgdaha consisténcia, na medida em que
a escola devera ser «o0 espac¢o fundamental parteest@sdes, ultrapassar conflitos,
sanar preconceitos, criar olhares esclarecidos,eritam ideologias tolerantes e

perspetivar atuacées condizentes com um paradigmariista» (Pereira, 2004: 33).
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E é neste cenario de diversidade que a «globatizdg&ociedade impde que a escola
confira a capacidade de pensar universalmente e lacalmente, preservando a
identidade (...) [sendo] o risco da uniformizagaduwall (...) um risco concreto que deve
ser combatido na escola e pela escola, sob penagémos a educacdo e a cultura»
(Castilho, 2002: 139). Neste sentido, o autor @mrsi trés vetores de intervencao: a)
separar o0 problema das novas técnicas e novos osétbal problema da conservacéo de
“velhos contetdos” potenciadores de referenciahcos e culturais fundamentais; b)
existir vontade politica e investimento que confarfse a mudanca; c) investir em
estruturas e recursos fisicos com o envolvimensoddgentes. Infelizmente, a realidade
da educacéo portuguesa tem um longo caminho arpsroeste sentido. Neste momento,
assiste-se no nNosso pais a uma reorganizacao doutré esperar para ver, com a
davida de que a perspetiva economicista da edugachira denegrir aimagem “ja turva”

que ja se verifica neste campo.

Também porque «a dinAmica dos fendmenos néo &ekdsiser isolada pelas fronteiras
exatas de um determinado espaco ou momento» (Sk8&,1), é preciso considerar a
tensdo entre o global e o particular. E neste gtmtpue se fala da escola global, aquela
«escola onde o ensino e a aprendizagem néo conlixgearas de espaco e de tempo
(Pereira, 2002: 221). Eis um fendmeno que coloassaslas, aos professores e demais
agentes educativos uma mudanca de praticas, ndsdatas tornar mais inclusivas face

a diversidade cultural.

A democratizagdo do ensino fez emergir escolasdggiaeas, uma vez que as sociedades
espelham «cada vez mais cenario de miscigenagédtdeas, etnias, lingua, num tempo
de mobilidade intensa das populaces» (Roldao, :2028), conforme ja referido.
Naturalmente que esta nova realidade implica addde politicas que respondam a tal
diversidade, a uma intervenc¢ao no campo curriagdasiderando a gestao dos programas
nacionais. Esta diversidade social e cultural erist nas nossas escolas é, segundo

Freitaset al (2001), o eixo basilar que fundamenta a mudangéular.
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Neste contexto, coloca-se a grande questao: «ewum deve ser 0 mesmo para todos,
ou (...) deve ser diversificado...?» (D’Hainaut, 1960). O autor recorda lllich (1971)

para fundamentar a abertura e uma maior flexillkdda educacgéo:

«um verdadeiro sistema educativo deveria propar&s objetivos. A todos 0s que querem
aprender, é preciso proporcionar acesso aos recexsstentes, e ndo importa em que época da
sua existéncia. E preciso em seguida que aqueteslegejam partilhar os seus conhecimentos
possam encontrar qualquer pessoa que deseje adgu(iri.). Trata-se de permitir aos portadores
de ideias novas, aqueles que querem afrontar @opmiblica, de se fazer ouvir» (D’Hainaut,
1980: 69).

Na verdade, os curriculos continuam alheios agshgadentidades socioculturais locais,
contribuindo, desse modo, «para a permanéncialidagens sociais através de formas
de discriminacdo e exclusdo, de criacdo de desigdet» (Sousa, 2004: 143).
Naturalmente que isso pressupde um reajuste dcwlarmacional, no sentido de um
“curriculo diversificado” que realce essa tal crdttambém diferenciada. Face a
diversidade do publico escolar, argumenta-se eindesse reajuste: «um curriculo que
se destinava a uns poucos (...) agora € um curnpewbbtodos, o que implica reajustes e
mudancas» (Hernandez e Ventura, 1998: 42). No ded?acheco, essa diversificacdo
deverd estar consubstanciada numa «modificacaenefada, em termos (...) de um
projeto curricular que se pretende direcionado patecesso dos alunos» (Pacheco, 2000:
15). Neste ambito, o contexto atual ndo poderdistw sob a égide da “uniformidade
e/ou homogeneidade”, mas ele é util «xna medidaw@rsggere uma nova concec¢ao na
diversidade de respostas locais, regionais e naisioliLeite, 2002: 93), o que pressupde
uma proposta curricular global e integradora, pstep@ssa que devera considerar «as
caracteristicas do mundo em que vivemos e dasdsatde que nos rodeiam, mas também

tem de ter em conta realidades locais» (ibidem: 93)

Na mesma linha de pensamento, Alonso entende quericulo devera remeter para
praticas educativas coerentes, num entendimentintégracdo, transversalidade e
continuidade (Alonso, 1999: 145) e, acrescentamdssqgue considere «a maneira como
os individuos atribuem significados aos conhecioer ao mundo que os rodeia»

(Tomlinson e Allan, 2002: 28). E a escola é chammdansiderar estas questdes mais
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individuais e a desenvolver os talentos, considergubr Delors (1998), uma grande

riqueza das sociedades humanas, até porque:

«pensar a diversidade é interpretar a pluralidedimterrogar pelo lugar que essa pluralidade
implica no contexto de uma educacgao multicultub#logar com a diversidade é ter consciéncia
de que o outro ndo pode ser eduzido a l6gica donmés.). E compreender a necessidade de
preservar o outro nas suas diferencas e na suaalifgncomo pessoa. E liderar o ouvido na escuta

do outro, no comum e no diferente» (Pereira, 2064

Esta questdo da diversidade estd no centro daiendaw iniciativas de politica educativa
dos ultimos tempos. A revisao curricular do endidsico, realizada em 2001, esta
profundamente envolvida nesse sentido, consideranteressidade de «responder aos
desafios a crescente diversidade no sistema edoidati) no contexto de uma Europa
culturalmente heterogénea e de cidadanias» (Card23@5: 30). Neste sentido,
«globalmente, o curriculo e todas as disciplinasidades tematicas podem ser tratadas
através dos conteldos e dos processos, em pesspriitricultural», [caracterizando-se]
(...) mais pelas atitudes do professor face ao auoricficial e ao ambiente escolar do
que pelos contetudos» (ibidem: 46/49). O curricylas&im, o fruto da adequacéao, pelo
professor, do curriculo nacional a diversidadealosos, ponderando os diversos ritmos
de aprendizagem e propiciando a partilha cultural.

Na visdo de Yman (2000), aléem das mudancas nocualoria escola podera gerir as
necessidades dos alunos culturalmente diferentégnte medidas especificas inerentes
a pratica de ensino. Neste sentido, defende querafessores deverdo promover a
interacdo com as diversas culturas presentes adesaula no processo das suas praticas
de ensino. «A medida que a globalizac&o do satk@caltura tende a tornar os curriculos
mais homogéneos e indiferenciados, mais prementgrsea valorizacdo da diversidade
cultural» (Fernandes, 2000: 132). No entanto, \@sf® ndo é consensual.

«Par les uns, la diversité dés éleves este pens@ae hadicap, écart a la norme: a c6té dés classes
«normales» pour les éléves «normales», il fautraée structures déducation spécialisée... Par
les autres, la diversité est posée comme culturddac legitime, et I'école doit la prendre en
compte dans une pédagogie différenciée. C'ést pacdmme diversité culturelle, ou plus
exactement interculturelle, que fut reconnue paypremiére fois comme legitime et progressiste

la prise en considération de la diversité dés él@aea I'école» (Charlot, 1994: 33).
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E como articular posicbes desta natureza com assidegle do ajustamento das
instituicbes educativas a diversidade? Nao deveséas proprias reconhecerem que a
diversidade constitui uma enorme riqueza pedag@dicgue «a crescente diversidade
social e cultural do publico escolar constitui ums ddesafios centrais da gestéo
curricular» (Campos, 2004: 11). Dai a «necessidiglese adaptar aos patrimonios
socioculturais de pertenca dos alunos e de seiaegaro sentido de providenciar uma
educacéo de qualidade para todos, objetivo queapodera atingir se continuar a reger-

se pela homogeneizagédo de culturas» (Fernandes, 280).

Face as ideias expostas, cogitar a diversidadt&eéiatar a pluralidade, é interrogar o
lugar que esta implica no ambito de uma educacdtcoitural. E aqui, a compreensao
da necessidade de preservar 0 outro nas suasngdsre na sua dignidade engquanto

pessoa, € fundamental. Mas, fara sentido um cioriculticultural?

Numa reflexdo sobre a questédo dos curriculos roitlti@is, foi dito: «a educagéo formal
nasce quando as sociedades comecam a sentir sidadesde transmitir herancas
culturais» (Marques, 1999: 73). Na visdo do awsta situacao exigiu a criacao de elites
capazes de conservar os feitos que as geracoes ¢orsstruindo, e a verdade € que é
esta dindmica que faz a Historia, que faz com queasla geracao, a vida dos individuos
n&o fique pelo eterno retorno. «E que todas asigmaaivilizacbes tém o seu canone [e]
o canone ocidental foi criado gracas a mais de 3008 de grandes criacdes artisticas,
filosoficas, cientificas, literarias, técnicas difcas» (ibidem: 73). De facto, ocorreram
no mundo matrizes civilizacionais diversas e tecatia civilizagdo a sua matriz cultural
especifica, vai tentar conservar a sua identidaibela que em didlogo com as outras.
Cabe, assim, «a escola e ao curriculo expressaitre raivilizacional a que pertence e

deve fazé-lo sem pudores» (ibidem: 74).

Ainda que se constate uma diminuicdo da homogemeidalltural da sociedade
portuguesa, a verdade é que Portugal é dos pagséiido Europeia com menor
percentagem de populacdes afastadas da sua mutiiak Entéo, a resposta adequada
passaria pela defesa «de uma educacgao culturalpguser eminentemente cultural, se
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revela na abertura as outras culturas, num didldgeocultural (...) [sem] as hostilizar»

(ibidem: 75), de modo que da diversidade cultueatastrua uma “sinfonia” curricular.

Quem sabe se os “fazedores do curriculo”, que masteento estdo a trabalhar na
reorganizacao curricular em Portugal, tenham ensideracdo estas questdes? A ver

vamos...

Em jeito de sintese, afirma-se que a globalizag@@ninha de maos dadas com a
diversidade; no entanto, ndo podemos consentinqgadaca perder a nossa identidade
cultural, e aqui, a escola tem um papel centraséola do presente e do futuro exige-se
um curriculo cultural que, por ter este caraten tee assumir a interculturalidade, sem
negligenciar o espaco para a livre expressdo allWos alunos, tantos nas suas

diferencas, quanto nas suas semelhancas.
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CAPITULO 3 — O CURRICULO E OS CONTEXTOS REGIONAIBOLITICAS E
PRATICAS

Sumario

Na ultima década do séc. XX assistimos a profundagancas que abrangeram as varias
esferas (sociais, politicas, economicas e culjumigue, naturalmente colocaram o
sistema educativo numa posicao de redefinicdo das propositos, considerando a
necessidade de uma resposta adequada a diversidgulgblico, a pressédo social e a
propria expansao do ensino. Com a escola de massasjada a tais mutacoes, pedia-se
uma maior eficacia aos sistemas educativos. E rmstéario que se enquadram as
alteracdes nas politicas educativas e curricul@ga, configuracdo caracteriza-se por
uma acao mais centrada na escola, nos agentediedsidacais, numa perspetiva mais
estratégica, mais autbnoma e mais contextualizatleste entendimento,
contextualizamos, do ponto de vista politico-eduoatas alteragdes curriculares que
consubstanciam tais designios, abordando as tramsf6es sociais e massificacdo do
ensino, as ideologias politico-educativas subj@&seiais reformas e a descentralizacdo das

politicas curriculares.

3 — Analisando as politicas e as praticas educdtivericulares

3.1 — As modificacdes sociais e a massificacaondme

A educacéo, enquanto veiculo transportador deragleivalores, tem como misséo, criar
entre as pessoas enlaces sociais que tenham oeigereferéncias comuns, assumindo-
se deste modo, como um espaco de socializacaor§D&f98), fazendo da diversidade
um fator positivo de compreensédo mutua, quer émdireiduos, quer entre grupos. Talvez
Seja por isso que em muitos paises, o estudo diisgoeducativas seja uma tendéncia
das politicas contemporaneas (Pacheco, 1999),womdd, assim, um importante objeto
de investigacdo, quer para os sistemas politicesoadmicos, quer para 0s sistemas

sociais educativos.
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De facto, a democratizacdo do ensino, entendidaocondireito a igualdade de
oportunidades, no sentido de cada um beneficiabdns sociais e culturais existentes,
«reflete a aspiragao da Humanidade a um mundo justis onde os direitos de cada
homem sejam plenamente garantidos» (Gaspar, 2903T4is ideais viriam a inspirar
as revolucdes americana e francesa do séc. X\dHe8ndo-se em Dewey (1916), aquela

autora refere:

«Uma sociedade que procura assegurar a participasdseus bens de todos os seus membros em
termos equitativos e que prevé reajustamentosvéiextlas suas instituicdes através da interagdo
de diferentes formas de vida associativa €, tamémip € possivel afirmar, democratica. Uma tal

sociedade deve ter um tipo de educacdo que dédiogduos um interesse pessoal nas relacdes
sociais e no seu controlo e os habitos de pensanoggiet assegurem as mudancgas sociais sem

introduzir desordem» (Gaspar, 2003: 20).

Neste discorrer de ideias, as aspiracdes de liberdademocracia preconizados por
Dewey, sO ficariam completos se a educacdo prapmasse a todos, aptiddo para
participar na construcdo da sociedade democrdaa tal, a escola deveria dar a todos
as competéncias essenciais para poderem ter urieipa@éo efetivamente na vida

social.

Todos estes ideais serviram de suporte e orientagéganizacao dos sistemas educativos
modernos, sendo ainda, marcadores evidentes naagi@l do processo de
democratizacdo na educacdo, e que levaram a alerdg imagem dos espacos
educativos — o0 surgimento de escolas, um poucaoplara Europa, com o objetivo de
retirar das ruas os filhos dos trabalhadores. «Alagjue tinha sido criada apenas para
elites, foi, lentamente, alargando a sua baseateteenento e clientelas sociais diversas
que a foram transformando numa escola de massas aordacto entre grupos de
diferentes culturas» (Leite, 2003:12).

Recuando no tempo, a histéria revela que no finabét. XIX assistiu-se a grandes
transformacdes sociais, consolidadas com expars#auwldstria do algodao (anos 30), e
o desenvolvimento, em grande escala, decorrentemgdéementacdo da rede de
transportes, que levaram ao questionamento doslcbrg de ensino. Esta nova realidade

também se refletiu na escola, tornando-a dependmdeandamentos da industria e
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tecnologia - «tratou-se de uma era que poderaeserith como sendo “de elevado grau
de industrializacédo”, na qual “duas alteracoes §e.jizeram sentir. (...) A urbanizacéo
(...) [e a] “emergéncia de extremos sinais de rigudParaskeva, 2007: 41). Por outro
lado, as desloca¢gBes em massa para as cidadegrtan@ram acentuar os problemas
sociais, «impulsionados com a integracdo da mutiteermundo do trabalho e a

incapacidade material das familias» (Sacristan] 280).

Assim, o desenvolvimento da indUstria e a desmagdio fizeram emergir a necessidade
de uma méao de obra mais qualificada, capaz dendep@os conhecimentos técnicos
exigidos (Gaspar, 2003), questionando-se 0s coogedl@ ensino. Os canones da
industrializacdo, as condicbes economicas e a @éme do controle da imigracéo
moldaram as transformacdes sociais, originandaassalade do ensino ser repensado,
levando a profundas mudancas no papel da edudagQéasso se diz que «a escola foi
moldada de forma a ir ao encontro das necessidid@lustria, valorizando virtudes

Ccomo a perseveranga, a pontualidade, a lealdadbdedsencia» (Paraskeva, 2007: 42).

Mas, foi a Segunda Guerra Mundial (1939/45) quectmaprofundamente a expansao
dos sistemas educativos na maioria dos paiseseals.0p argumento de que a educacao

seria basilar para a reconstrucdo e o desenvoltintes paises, articulada

«a ideia de que o Estado deveria assumir a tdeefgie)organizar um sistema de ensino que
proporcionasse uma escolarizacdo de base a tagfaubapao (...) aspetos vinculados a origem do
estado liberal e a génese dos sistemas educatiidentais em finais do séc. XVIII e principios

do séc. XIX, veem-se agora refor¢cados e séo recatd®ecomo elementos preponderantes a ter

em consideracdo» (Morgado, 2003: 39).

Neste contexto, na década de 50 registaram-se egandestimentos no ambito dos
sistemas educativos, tanto na (re) construgéo,tgquaan difusdo e desenvolvimento,
principalmente em paises europeus. No periodo pésray os sistemas de ensino
caracterizam-se «pela sua expansao quantitatileaapertura a novos publicos e pela
sua contribuicdo para o desenvolvimento de novtkb®sle organizacdo politica e
social» (ibidem: 40).
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Esta ideia € explorada por Stoer do seguinte meattre os anos 1950 e 1960 ocorreu o
maior aumento (...) do nimero de alunos que frequeemtas escolas técnicas; [0 que]

(...) reflete a necessidade sentida pela industriardemaior nimero de técnicos e

trabalhadores especializados» (Stoer, 1986: 5Bcé3so igualitario a educacdo seria
uma estratégia central, ndo so para a afirmacaoegoses democraticos, mas também
para o progresso social desejado, ou seja, na @ucaa-se um instrumento para

preparar melhor os trabalhadores e, consequentemaria a melhoria da sociedade
(Sacristan, 2001).

Ao ser alargada a populacdo em geral, a educagaoeséa como um direito de todos os
cidadaos. Tal direito foi considerado em 1948 nel@ac&o Universal dos Direitos do
Homem, ao deliberar no seu 26.° art., ponto 1:ax@essoa tem direito a educacao».
Também o Pacto Internacional sobre os Direitos @oaros, sociais e culturais faz tal
recomendacao: «os Estados-partes no presente feaotthecem o direito de toda a
pessoa a educacdo» (Unesco, 2000: 22). Em 198558 [Lei n.° 46, de 14 de outubro)
também faz mencdo a tal direito: «todos os portsggiggm direito a educacéo e a cultura

(...) E da responsabilidade do Estado promover a detivacéo do ensino».

Em termos politicos, a tomada de consciéncia dgtdidos individuos a educagéo, a
habitacdo, as pensdes, justificou a intervencd&stado para garantir esses servigos,
afirmando-se o Estado-providéncia (Morgado, 2083)deia da educacao entendida
COMO um servico que ajudaria no progresso econoeni@igualdade de direitos, a par
dos grandes investimentos que se faziam em vaaiseqy bem como a explosao
demografica ocorrida na época, levariam a uma grpnatura daquela; a expectativa de
melhores condicfes de vida pela possibilidade ddeaca melhores empregos levaria a

massificacdo dos sistemas educativos.

No final dos anos 60, o aumento das migracfedenades exercidas pelos movimentos
de defesa dos direitos humanos, levaram a necdssiia se repensar as politicas
educativas em relacdo aqueles grupos, emergindto assos modelos de escola e de
integracdo. Por outro lado, os movimentos politiceoldgicos e sociais reclamavam o

direito a igualdade de oportunidades. De facto,
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«se 0s anos 50 e 60 esclareceram e aprofundareyacad entre educacdo e desenvolvimento
industrial (em termos de modernizacéo), os and®iT@ram clara a ligacdo entre democracia e
educagdo enquanto forma de escolarizagdo baseadmoaidade e [na ideia de] que a educacéo,
e mais geralmente, a cultura, desempenha um p#apkhs constru¢do e na manutencdo duma
sociedade democréatica e (...) que para o ensinaesmiocratico tem de ser participado e

igualitario» (Stoer, 1986: 201-202).

N&o obstante, a possibilidade do acesso a edupac&mdos ndo constituiu um indicador
da igualdade de oportunidades ao nivel do sucesstae. As desigualdades culturais do
pais de origem continuaram a demarcar os percesuadares, condicionando a sua
qualidade. Face a esta realidade, a democratizdgaensino operacionalizava-se
mediante a criacdo de mecanismos de compreenséais desigualdades, sistematizados
nas politicas educativas a partir dos anos 70.edqupac¢do com 0 sucesso educativo,
numa perspetiva de desenvolvimento individual detppassou a ser uma preocupacao
decorrente da democratizacéo da educacédo. Os asstzucativos eram vistos como sao
0s pilares essenciais para a edificagdo de umadsm® mais justa, um vetor «por meio
do qual todas e cada uma das pessoas levam adieotguista dos seus direitos, assim
como os das comunidades e povos no seio dos quais e trabalham» (Santomé, 2006:
99).

Em Portugal, e apesar da expansao educativa aeldfiem meados da década de sessenta,
a Revolucao de abril de 1974 demarcou, expressiviamal expansdo. Portugal, que até
entdo era visto como um dos paises mais monoaslueigEuropa, com o nascimento da
democracia e com a projecdo de novas politicag-sbrao Mundo, em particular a
Europa. Com a integracdo na Comunidade EuropeiaS&®, Portugal «foi perdendo o
estigma de pais de emigracdo para se tornar nusndaaiacolhimento, quer para
refugiados, quer para trabalhadores migrantesaadatpor originar uma nova realidade

demografica» (Pereira, 2004: 68).

Na sequéncia daquela Revolucédo, o sistema educddéiveria responder a mudanca
social preconizada, «assegurando a igualdade deéupfmades de todos no acesso ao
ensino» (Gaspar, 2003: 11), assim como, a formdedodadéos para uma sociedade
democratica (Stoer, 1986), numa escola



93

«que aceite (...) a diversidade social e culturakeima a responsabilidade de a todos proporcionar
sucesso escolar, considerando que esta escola $e&xducao da concretizacao dos ideais de uma
democracia participada e que interpretam a igualdedoportunidades ja ndo apenas em termos

de acesso a escola, mas também de sucesso» 206i8:,18).

Considerando tais desafios, serd o sistema edaaatpaz de corresponder eficazmente,
guando os objetivos que estiveram na origem ndomwizaram tais cenarios? Sendo «o
acesso a educacao (...) um dos melhores instrumgrai@s a sua propagacao e

implementacéo» (Santomé, 2006: 99), considerames@uma Escola curricularmente

inteligente (Leite, 2003) é capaz de respondedasafios com que se defronta.

3.2 — A crise dos sistemas educativos

No periodo do pos-guerra a educacédo era vista aomadireito social de toda a
populacao, cabendo ao Estado assumir 0s meioa gaeaconcretizacao efetiva. Dai que
em Varios paises ocidentais se registasse, atéomead anos setenta, um periodo de
grande centralismo, no ambito dos sistemas edwsatervindo a fungao educadora do
Estado, em detrimento da participacdo democratisgprbfessores e alunos nas decisdes
relacionadas com a educacéao. Neste contexto, adaée setenta os sistemas educativos
comecaram a manifestar sinais de debilidade. Adpsies sinais, a crise petrolifera de
1973 também antevia uma recessao econémica qaeafetar varios paises (Morgado,
2000). Decorrente daquela crise, o Estado providéoemecou a espelhar alguma
fragilidade, traduzida na reducdo dos gastos queaviazendo com a educacao. Apesar
de se terem registado outros fatores - culturasqrde 68) com a revolta estudantil,
politicos e tecnoldgicos, que configuram um novodelo de sociedade - o especto

econdmico teve um grande papel no desenrolar azcéiv.

Posteriormente, a queda do muro de Berlim viriaresgar a crise dos parametros
habituais de definicdo das identidades politiceteeldgicas. Esta foi uma crise teve as
suas repercussdes no campo educativo, esbatermotersas do passado, que «ja nao
[eram] suficientes para definir uma orientacaotmalieducativa adequada aos objetivos

de democracia e equidade na distribuicdo do comeeto» (Tedesco, 2008: 14).
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Estavamos perante uma mudanca em varios quadraotess formas de organizacao
social, politica e econdmica, apelidada de tercearga (Toffler, 1984). Também o

aumento dos gastos com a educacao, o aumentoalagde titulos escolares, o0 aumento
do abandono escolar, a explosdo demografica eotdepras econdmicos concorreram

para aquela crise (Coombs, 1986).

Ja& em 1967, numa Conferéncia Internacional aceac&dse Mundial da Educacao”
ocorrida no estado da Virginia, dizia-se: «0s giseeducativos se tinham desenvolvido
e modificado mais rapidamente do que nunca (...)taddp-se com demasiada lentidao
ao rapido compasso dos acontecimentos a que satenvamn circunscritos» (ibidem:
10). Aquela obraconsistiu numa importante critica as reformasueftds nas décadas
anteriores, assinalando uma crise que se geneealiaas sistemas educativos
consubstanciada na brusca «elevacéo das aspifagidares ao ensino, (...) [agravada
pela] aguda escassez de recursos (...) a inérceniteealos sistemas de ensino (...) [e] da

prépria sociedade» (Coombs, 1986: 21).

Estavamos perante novo modelo de sociedade quenirapaos sistemas educativos
novos desafios. Questionava-se o cumprimento dadades e objetivos da educacéo
gue a sustentavam, especificamente as igualdadiesss® econdémicas. Morgado (2003)
reforgca que o enorme crescimento educativo resultona crise muito séria fruto do
aumento do numero de alunos e pela urgéncia desrayetivos requeridos pelas novas
exigéncias laborais e da economia. E a este ptopdgrres acrescenta: «tudo aquilo
que acontece nas instituicdes escolares esta dodonénsaubordinado a esfera econdmica
(...). Os lugares de trabalho nas empresas caplste impdem o seu modo de atuagéo
as escolas» (Torres, 1995: 71). Eis o0 que se eslgeescola! E aqui cabe a ideia de
curriculo como uma arena onde se jogam interessefrme ja dissemos. Neste estendal
de perspetivas, concordamos com De#dral, quando defendem que a educacéo devera
responder «aos desafios da sociedade da infornfacffadaptados] as exigéncias do
nosso tempo» (Deloet al, 1998: 59).

Ora, 0s anos oitenta vieram acentuar aquelas maslaregsultantes de novos cenarios
econodmicos, culturais e sociais, colocando em cae$iaacia e a qualidade da educacéo

3 Crise Mundial da Educacéao
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(Correia, 2000). Alias, esta chamada de atencaeoastado de relatorios internacionais

(Sacristan, 2008), que vém referindo a falta deéfcia dos sistemas educativos.

Em Portugal, com 25 de abril de 1974, e como jaef@rido, assistia-se a generalizacdo
da instrucdo publica, vista como a solucédo pargroblemas resultantes da ditadura
politica e do atraso do desenvolvimento economidéo obstante, o acesso a
escolarizagao pelas massas, passados alguns @mnos, €de ser a esperada solu¢do para
passar a fazer parte dos problemas da sociedadbra{(C2002: 67).

Todos estes indicadores conduziram a constatacadradasso da igualdade de

oportunidades da democratizacao. Baseando-se edidBamPasseron (1977), Morgado

(2003), refere que as politicas educativas libemisingiram basicamente a intervencdes
de ordem material e do tipo quantitativo, enquastgrandes elementos que diferenciam
os estudantes sdo de ordem cultural, ou sejajpdegtialitativo. Segundo aqueles, a
reproducdo da estrutura de classes sociais de ¢fegia-se com a ajuda da escola,
guando seleciona e impde como Unica, a culturdadse que domina, o que vem dar
consisténcia a ideia de que «a dindmica do cuorit@ib se processa toda ela num vazio,
mas sim envolvida por um conjunto de caracteristpmaiticas e culturais» (Sacristan,

2008: 41). Neste entendimento, o curriculo (os exmads curriculares) serve para

legitimar o poder e a cultura valorizados pelasdatominante na sociedade.

Mas, a escola ndo pode ser simplesmente um espagophgacdo. A sua funcao social
torna-a um parceiro por exceléncia, a esse nivaelgregando trés vertentes: a funcao
transmissora, considerando que reproduz a societ@mdpial esta inserida; a funcao
transformadora, uma vez que deve contribuir paransformacao e desenvolvimento do
aluno; a funcdo compensatoria, uma vez que tentgpeonsar as deformacdes sociais
(Morgado, 2003). Ora, nesta linha de raciocinicgsaola € entendida como «uma
instituicdo onde ocorrem intervencdes geradorasmdelancas, ou seja onde se
desenvolvem estratégias que fazem dos atos deaemsaprender ndo apenas um meio
de reproducéo mas também de producéao e transfoorsacél» (Leite, 2002: 15). Em

nosso entender, o ideal seria que a escola tivessgouco das trés funcdes referidas,
convergindo para um polo social equilibrado, conetdlos bem definidos, de formacéao
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e também de integracao da populacdo estudantsliiiitando a aquisicdo de uma visdo

ampla da vida.

Todavia, algo esta a mudar nos ultimos anos. A& déseducacao ja ndo é o que era, pois
ja ndo se trata da insatisfacao face ao incumptordes objetivos assumidos. Trata-se
de ndo se saber «que finalidades ela deve cumenrpara onde deve (...) orientar a sua
acado» (Tedesco, 2008: 18); apesar dela nao terduouekstruturalmente, «continua a
servir 0 mesmo menu curricular, utilizando os mesmtensilios metodolégicos e a
mesma linguagem de acdo pedagogica que a tinhamtueatio como instituicdo
destinada a uma classe de publico tendencialmemteodeneo e socialmente pré-
selecionado» (Rold&o, 2000a: 125).

Em finais do séc. XX a escola acolhe todos os alundependentemente da sua origem
ou posicdo social — é um facto! Mas na verdadepstagBio diferentes: na posicéo
socioeconOmica (repercutindo-se em termos de pgtalturais); nas sociedades
diferentes, decorrente da mobilizacdo e consequargeigenacao de culturas, racgas,
linguas; nos mecanismos operantes e codigos dendcagéo distintos relativamente ao
codigo da cultura escolar dominante. Eis o qualiner de Roldao (2000a), fundamenta

as tensodes presentes no ambito do funcionamestoutuea dos sistemas educativos.

Diz-se: «aquilo que nos é proprio, constroi-se @.partir da definicdo e relacdo com o
diferente» (Tedesco, 2008: 103). Dai que as egteatéle socializacdo por parte da escola
se defrontem com a pertinéncia de definir os el¢nseiace aos quais estabelecerd uma
postura de oposicdo, e 0s que manterd uma pose¢di@n

Tradicionalmente, a escola atuava numa perspetivzensal, apresentando-se como
neutral, considerando fatores basilares de difeae@c cultural. Esta neutralidade
ancorava-se nagueles fatores pertencentes a famnil@o estatuto de estrangeiro. O
conceito de nacado e a mobilizacédo social possibdin essa neutralidade em relacéo as
origens da classe, cultura ou etnia (Tedesco, 2B@8}e sentido, o desafio de fragmentar
0s particularismos, concedia a neutralidade relater escola um cunho ativo, levando a
que se intensificassem os debates sobre o lai@somar em muitos paises ocidentais.
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Face ao exposto, depreendemos que a crise do Bésado, assim como as grandes
dificuldades em garantir as expectacdes de mob#idsocial, e ainda, as alteracbes
sociais inerentes ao processo de modernizacdoacaltocem causa 0 esquema de
compromisso e neutralidade, vieram colocar a estoés tensdes: «a tensdo entre o
autoritarismo das exigéncias identitarias e o ealdieratorio das propostas universais
(...) [e] a tensdo entre a uniformizacdo das progostaversais e o respeito pelas
diferencas» (Tedesco, 2008: 103). Eis uma viséda ptgpposta democratica requer o
assumir de uma abertura ao universal, partindoyadeidentidade prépria, considerando,
paralelamente, a op¢ao impositiva das identidastdeaflas sobre si mesmas e a opcéo de

uma abertura acritica, considerando mensagens neio

3.3 — Discursos educativos contemporaneos: a ptopdas politicas educativas e

curriculares

A politica curricular é entendida como o conjunédeis e regulamentacdes propensas a
prescrever sobre o que deve ser ensinado nas ®g&adaheco, 2000, 2002, 2005;
Morgado, 2000). Nao obstante, a influéncia quetadésassume no curriculo revela que
a politica curricular, resultado de uma politiczeypamental, vai mais além do esbogo
de ideias autoritarias sobre o curriculo. Por ®za ¥0s professores e as escolas possuem
também um papel autoritario de influéncia nas jgalitcurriculares ainda que, por vezes,

dissimuladamente» (Morgado, 2000: 57).

Em termos politicos, até meados aos anos 70, rarimdbs paises ocidentais, registou-
se um periodo de grande centralismo. Havia um @onpgelo Governo, dos sistemas
educativos, cujo papel principal era servir a fenedlucadora do Estado, em que a
participacéo dos professores e dos alunos na gé&otlos problemas educativos nao era
considerada. Aquelas politicas centralizadas

«que estariam na base de um conjunto de reformasitehas impostas pelo poder central a todo
0 sistema, acabaram por gerar autoritarismo, corngono e uma tendéncia comum para a
uniformizar o ensino e a formacgdo. A escola vatseando cada vez mais dependente das
diretrizes emanadas pela administragdo educativangerte-se num espago propicio para a

aplicagéo das politicas educativas definidas a okmtral. Os professores limitam-se a cumprir



98

normas e a executar 0s programas prescritos pdaadtsciplina e ano de escolaridade, prevalece
o interesse pelos produtos (...) em detrimento (..s)afocessos (...) e da selecao dos contetdos»
(Morgado, 2003: 56-57).

Tais politicas resultaram na formacdo de sistentagativos rigidos, uniformes e
burocraticos, em que prevaleciam critérios de ordeministrativa e burocratica em
detrimento dos de natureza pedagodgica, enfatizandeia instrumental da educacéo.
Estavamos perante modelos pedagdgicos direcionadis para a transmissao de
conhecimentos e para os resultados, estimulandatitude passiva de recetividade, em
detrimento da construcdo de um cidadao auténonmo,uroa postura critica e reflexiva.
Toda esta situacao levaria a que, paulatinamemscaa fosse relegando para segund