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A populagdo portuguesa tem um défice histdrico de qualificagdes. Este facto
obrigou a que o processo de massificagao do ensino, iniciado por altura da
Revolugao do 25 de Abril, fosse feito sem haver docentes qualificados em
numero suficiente. Daqui decorreu a criagao de um sistema escolar baseado
num curriculo prescrito, determinado, sem espago para a autonomia
profissional dos docentes. Cinquenta anos depois da Revolu¢do, estamos
em plena mudanca de paradigma curricular, com politicas de autonomia e
flexibilidade que abrem caminho para uma verdadeira educagao integral.
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The Portuguese population has a historical qualifications deficit. This fact
forced the process of mass teaching, which began at the time of the April 25th
revolution, to be conducted without there being enough qualified teachers.
This led to the creation of a school system based on a prescribed, determined
curriculum, with no space for teachers’ professional autonomy. 50 years
after the revolution, we are amid a curricular paradigm shift, with policies of
autonomy and flexibility that pave the way for a true integral education.
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1. Introducao

O presente artigo ¢ a sumula de uma série de reflexdes sobre como as baixissimas
qualificagdes da populagao portuguesa marcaram o inicio da criagdo de um sistema
de ensino de massas (anos 70 a 90) e como essa marca influenciou e influencia
(i) a profissdao docente, (ii) as politicas curriculares de autonomia e flexibilidade, e
(iv) a educagdo integral dos alunos. Nessa medida, muitas das ideias e passagens do
texto, sendo do autor, ndo sdo originais no sentido em que foram sendo publicadas>.
A sua articulagdo, e as conclusdes mais globais, é o que se apresenta de novo.
Pareceu adequado apresentar esta simula neste momento a propodsito da celebragao
dos 50 anos do 25 de Abril. Se é verdade que a Revolucio se constituiu como um
momento de rutura de regime, teve também uma dimenséo aspiracional - paz, justica,
liberdade - que talvez seja o que a torna mais presente na vida das geracdes nascidas
em democracia. A ideia de um esforgo coletivo no sentido de maior desenvolvimento
e prosperidade partilhada é uma ideia forte, mobilizadora, que se mantém atual. Esta
ideia remete para o sistema educativo e o seu papel central na mobilidade social.
A época, era uma ideia muito disruptiva. A consciéncia da necessidade de transi¢io
para um “sistema de ensino democratico de massas” inicia-se no final do antigo regime,
ja com Marcelo Caetano como Presidente do Conselho e Veiga Simdo como Ministro
da Educagdo (Formosinho, 2012,p. 26). Mas é no periodo poés-revoluciondrio que esta
ideia é implementada.

Na analise e debate sobre a situagdo atual do sistema educativo portugués, e os
modos de ultrapassar os desafios que enfrenta, a “marca de nascenc¢a” das baixissimas
qualificagdes do pais esta genericamente ausente. Como defendo neste artigo, este facto
marcou de forma determinante o modo de ser docente, as politicas curriculares e a
ideia de uma educagao integral. Por isso, ndo o considerar torna o debate menos rico e,

especialmente, menos apto a gerar propostas de melhoria eficazes.

2 Os artigos em causa, identificados nas referéncias biliograficas, sdo Melo, 2024, Melo, 2023 e Melo,

2018.
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2. Os nimeros da escolarizagao em Portugal - da década de 60 até 20203
Em 1960, a taxa de analfabetismo em Portugal era superior a 30%. Em 1970, era de
25,7% e, em 2001, de 3,1% (GEPE, 2009). Se, para além do nivel de competéncias
minimas de leitura e escrita, olharmos para a escolarizacao formal, verificamos que,
em 1960, 66,6% da populagdo nao tinha qualquer nivel de escolaridade. Em 2001, esta
taxa situava-se nos 18% e, em 2021, nos 5,9%. No extremo oposto, em 1960 $0 0,6% da
populagéo tinha o ensino superior completo, valor que era de 2,1% em 1980, 7,6% em
2001 € 19,8% em 2022.

Vale a pena olhar para estes nimeros e imaginar o que seria viver em Portugal hoje se
3 em cada 10 pessoas a nossa volta ndo soubessem ler nem escrever, ou se 6 em cada 10
pessoas no nosso trabalho nao tivessem sequer concluido o 1.° ciclo do ensino basico.
Mas a verdade é que hoje ndo pensamos a vida, os servicos, as politicas, como sendo
dirigidos a uma populagdo maioritariamente analfabeta, dado que esta, felizmente, é
uma chaga social quase inexistente. Porém, a vida de e numa comunidade analfabeta
ndo ¢ igual a vida de e numa comunidade escolarizada.

Como nota lateral, e contextualizando a situagdo portuguesa, esta situacdo é unica na
Europa. A populagdo da Noruega, Eslovaquia, Republica Checa ou Suiga, tinha, em
1950, mais anos de escolaridade do que a populagdo portuguesa em 2010 (Martins,
2016, p. 268). E em todos os anos estudados pelos autores, 1950, 1980, 2010, a populagao
portuguesa tem, em média, menos anos de escolaridade do que qualquer outro dos 31
paises da Europa analisados.

Olhemos agora para as taxas de escolarizagdo secundaria. Se a alfabetizagdo é o
primeiro passo para o desenvolvimento educativo, a escolarizacdo secundaria foi
definida pelo Conselho Europeu de Lisboa, em 2000, como o nivel educativo minimo
que a generalidade dos cidadaos dos Estados Membros deve possuir. Nessa altura, foi
definido como objetivo para os sistemas educativos dos paises da Unido reduzir para
10% a percentagem de pessoas, entre os 18 e 0s 24 anos, que nao terminam o ensino
secundario (taxa de abandono escolar precoce).

Em 1961, frequentavam o ensino secunddrio em Portugal 1,3% dos jovens com idade

normal de frequéncia deste nivel de ensino. Em 1990, eram 28,2%. Quando, em 2000,

3 Todos os dados estatisticos cuja fonte ndo esteja identificada foram recolhidos no portal da Pordata

(https://www.pordata.pt/portugal).
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este nivel foi definido como os “minimos olimpicos” ao nivel da Uniao Europeia, a taxa
de abandono escolar precoce entre nos era de 43,6%*.

Se, em 2021, ja 85,1% dos jovens estdo no ensino secundario na idade certa e, hoje,
a frequéncia do ensino secundario é um adquirido para os jovens entre os 15 e 0s 18
anos, na década de 60, a frequéncia do ensino secundério era uma raridade. Daqui
decorre que as geragdes dos nascidos a partir de meados da década de 50 (coorte mais
antiga que ainda esta genericamente na vida ativa) até ao final dos anos 80, sdo geragdes
de pessoas em que o numero dos que frequentou o ensino secundario é muitissimo
reduzido e, necessariamente, ainda menor o dos que passaram para o ensino superior.
Consequentemente, é sem surpresa que verificamos que, em 1991, apenas concluiram
a licenciatura 13 452 pessoas (o grupo comparavel em 2021 foi 63 909°).

Ou seja, Portugal ¢ hoje um pais onde todos os jovens tém acesso a escola e nela
completam 12 anos de escolaridade. Mas esta é uma realidade muito recente. Quando
pensamos sobre os problemas e desafios atuais na educacao, é facil esquecermos que o
passado acima descrito é muito recente e tem uma influéncia determinante na cultura
profissional dominante e na nossa capacidade coletiva de implementar melhorias.
Esquecemos que os professores do sistema educativo portugués sdo os portugueses que
nasceram de 1955 em diante; pertencem as coortes populacionais cujas qualificagdes

escolares foram descritas nesta seccéo.

3. Influéncia na profissao docente

Vejamos agora como esta caracteristica da popula¢dao portuguesa se manifesta nas
qualificagdes académicas dos docentes. Sendo os docentes das escolas portuguesas
recrutados de entre os portugueses, e sendo os portugueses historicamente pouco
qualificados, é razoavel supor que os docentes das escolas portuguesas sio ou foram
pouco qualificados. Vejamos entdo a evolugao do niimero de docentes em exercicio nas

escolas portuguesas.

4 Para uma anilise cuidada e completa do abandono escolar precoce em Portugal, ver Azevedo et al.,

2021.

5 63909 =55 566 que concluiram o 1.° ciclo de Bolonha + 8343 que concluiram o mestrado integrado.

Nos niveis seguintes, 19 769 concluiram o 2.° ciclo de Bolonha e 2080 concluiram o doutoramento.
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Comecemos pela situagdo antes da Revolu¢do. Em 1960, Portugal tinha 36 699
docentes nos ensinos pré-escolar, basico e secundario. Em 1970, eram 53 786, em 1980
108 361, em 1990 142 107, em 2000 175 209 (0 pico atingiu-se em 2005 com 185 157
docentes, sendo que, em 2021, 0 numero era 150 127). Esta evolugdo torna bem visivel
a velocidade da massificagdo escolar. Em 10 anos, 1970-1980, o nimero de docentes
praticamente duplicou, crescendo desde entdo ao ritmo de 30 a 40 mil por década.

Este aumento do nimero de docentes em exercicio é o que seria de esperar num
sistema que procura aumentar os niveis de escolarizacdo da populagao. Contudo,
e aqui reside o essencial para as andlises que se farao de seguida neste artigo, este
aumento nio pdde ser feito através da contratagdo de licenciados; nao os havia. Sendo
as pessoas adultas em Portugal um grupo muito pouco escolarizado, o grupo dos que
foram contratados para as escolas, mesmo se muito escolarizado por comparagiao
com o resto da populagdo, era um grupo pouco escolarizado pelos padrdes atuais (e
mesmo pelos padrdes da altura no resto da Europa com vimos na sec¢do anterior).

Sem surpresa, constatamos que:

. no ano letivo 1998/99, apenas 19,7% dos educadores de infancia em exercicio
tinham o grau de licenciado ou superior; apenas 25% dos professores do 1.°
ciclo do ensino basico tinham o grau de licenciado ou superior, e apenas 82,2%
dos docentes dos restantes ciclos do ensino basico e do ensino secundario
tinham o grau de licenciado ou superior (GEPE, 2009a).

. no ano letivo 2007/2008, estas percentagens de docentes com, pelo menos,
licenciatura ou equiparado, eram todas superiores a 80%, sendo superior a
90% no 3.° ciclo do ensino basico e do ensino secundario (GEPE, 2009b).

. no ano letivo 2020/2021, mais de 90% dos docentes em exercicio tinham pelo
menos o grau de licenciado ou equiparado, com excecao do pré-escolar em

que 16,9% dos educadores ainda nao tinham licenciatura (GEPE, 2022).

Infelizmente, nao existe informagdo publicamente acessivel sobre as habilitacdes dos
docentes em data anterior a 1998. Mas imagine-se o que seria o panorama nas décadas
de 70 ou 80 quando, no final do século XX, apenas 25% dos professores primarios era

licenciado e 20% dos restantes nio o era.
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Para massificar o acesso ao ensino bdsico e aumentar o acesso ao secunddrio, foi
necessario criar um sistema em que, durante mais de duas décadas, “ensinou quem
nao aprendeu” (ndo aprendeu tanto quanto seria desejavel). Este facto é central na
compreensao da cultura profissional que dominou o sistema educativo portugués desde
a Revolugdo até hoje. Para procurar compreender as dindmicas do sistema educativo
portugués atual, é necessario ter em conta esta sua caracteristica fundadora. Um
exemplo de debate sem considerar este contexto é a afirmagdo comum na esfera publica
de que “no meu tempo nio era assim”. No “meu tempo” respeitivamos os professores,
o ensino era exigente, todos aprendiamos e até tinhamos aulas com grandes vultos
da cultura; os pais punham-se do lado dos professores e tinhamos exames. Para la
de alguma dose de romantiza¢do do tempo passado, quem assim argumenta estd a
comparar realidades incomparaveis. Em primeiro lugar, “no meu tempo” s6 estava na
escola uma percentagem muito pequena das criangas e jovens da minha idade. Era o
grupo dos privilegiados, mesmo quando o privilégio era apenas e s6 o poder estar na
escola e ndo no campo ou na fabrica a trabalhar. Em segundo lugar, mesmo sendo o
grupo dos docentes um grupo pouco qualificado, era muito mais qualificado do que a
generalidade da populacédo, o que lhe conferia uma legitimagao social importante num
pais analfabeto. Em terceiro lugar, a escassez de escolas e de educagao tornava mais
valiosas as escolas existentes. A escola era assim um local seletivo e de privilégio; tanto
para os discentes como para os docentes.

A escola de hoje, felizmente, ja ndo é assim. Ha escolas para todos em todo o pais,
todos os que tém menos de 18 anos estdo na escola, e o nivel de qualificagdo superior
da populagdo em geral aumentou tanto que os docentes ja ndo sdo um grupo assim
tdo distinto da restante popula¢do (ainda que cerca de 1/3 da populagdo ativa nio
tenha ainda ensino secundario). Ou seja, a percecdo de que houve uma degradagao
da escola (“no meu tempo nao era assim”) resulta de uma andlise parcial e enviesada
da realidade. Hd escolas hoje tao elitistas quanto as escolas “do meu tempo’, mas ha
escolas hoje que ndo existiam no meu tempo. As escolas que hoje mais dificuldades tém
nao podem ser comparadas com as escolas do passado; tém de ser comparadas com a
alternativa de ocupagdo do tempo das criancas que nao estavam na escola de entio: o
campo, a fabrica, a rua. Finalmente, a valorizagdo académica substancial da sociedade

em geral diminuiu o fosso entre a situagao de privilégio de alguns e a de exclusao de
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todos os outros. Ou, visto de outra forma, comparar a escola segregada dos anos 60 e
70 com a escola inclusiva atual é comparar o incomparavel. Mas isto nao afasta o facto
de que a inclusdo social escolar deu origem a escolas com maior variedade, diversidade
e, consequentemente, menos arrumadas segundo os canones escolares historicamente

determinados.

4. Influéncia nas politicas curriculares de autonomia e flexibilidade
Vimos até agora como Portugal ¢ um pais com um passado de muito baixas qualificagdes
e como isso influenciou o recrutamento de docentes durante o periodo de massificagcao
escolar. Vejamos agora como este facto influenciou as politicas curriculares de
autonomia e flexibilidade.

Para os efeitos propostos neste artigo, interessa-nos a andlise da dimensdo legal do
curriculo — a matriz formal de areas curriculares, disciplinas e tempos estabelecidos
na lei; as regras sobre avaliagdo e organizacgdo estabelecidas na lei; as possibilidades de
decisdo sobre estas matérias atribuidas as escolas na lei. De algum modo, a dimensao
legal da “autonomia das escolas™

O curriculo portugués foi sendo criado e desenvolvido em fungao das capacidades de
transmissdo do conhecimento existentes no terreno. E era mesmo de transmissao que
se tratava. A massificacao do ensino, num pais de baixas qualifica¢des, limitou as opgoes
de politica educativa curricular. A massificagdo do ensino foi possivel porque baseado
na adogao de um curriculo “a prova de professor” passivel de ser “ensinado por quem
nunca aprendeu”. Isto e um curriculo detalhado, prescritivo quanto ao que deveria ser
ensinado em cada momento, como deveria ser ensinado e como se deveria avaliar o
grau de aprendizagem do que foi ensinado, de modo a que a qualificagdo académica
do docente encarregado daquela disciplina, naquele ano de escolaridade, para aquela
turma, fosse o menos determinante da qualidade da educacdo oferecida possivel;
uma “pedagogia da burocracia® (Formosinho, 2012). Mais, para facilitar a tarefa do
professor, cada disciplina tinha o seu manual para que ao docente menos qualificado
bastasse seguir o manual. Aos alunos, competia-lhes ouvir as aulas, ler os manuais,
memorizar os conteudos e reproduzi-los numa prova. No contexto portugués dos anos
70 e 80, descrito nas secgdes anteriores, este foi provavelmente o método mais eficiente

de garantir educagdo para todos (ou mesmo o unico possivel). Mas foi um método

Revista Portuguesa de Investigagdo Educacional, n.° 28, 2024, pp. 1-14

https://doi.org/10.34632/investigacaoeducacional.2024.16252

7.



que criou incentivos a um exercicio da docéncia individualizado, isolado, com pouco
espaco para fazer diferente do que esta prescrito. O efeito desta abordagem curricular
¢ reforcado pelo principal instrumento de regulacdo da educagao que o acompanha: a
verificacdo do cumprimento normativo por uma inspec¢io da educacdo. Se o modo de
dar a todos acesso a educagao foi criar escolas em todo o pais, com um “curriculo a prova
de professor’, 0 modo de garantir que esse curriculo era implementado foi encarregar
a inspe¢ao da educagdo de verificar se o curriculo era seguido nas escolas: se eram
dadas as horas legais de cada disciplina, se as planificagdes dos professores seguiam o
programa, se a avaliacdo dos alunos era feita da forma estabelecida, tudo como estava
estabelecido na lei. A conjuga¢do de uma forga de trabalho pouco qualificada com um
exercicio profissional determinado por normas legais (definigdo legal de o qué e como
ensinar), com uma intervenc¢ao inspetiva de verificacao do cumprimento dessas mesmas

normas, resulta na referida cultura profissional burocratica, individualista e isolada.

4.1. A autonomia das escolas

Este estado de coisas atravessa toda a segunda metade da década de 70 e os anos
80, tornando-se uma forte limitacdo a assun¢do pelos docentes de uma autonomia
profissional relevante. Neste contexto, percebe-se a dificuldade que tem sido a
implementagdo de principios de autonomia das escolas ao longo do tempo e a razdo
pela qual, s6 a partir de 2013 (e definitivamente em 2018), é atribuida as escolas o
poder legal de tomar decisdes relevantes em matéria curricular. E que a tomada de
decisoes curriculares relevantes ao nivel das escolas depende de estas terem, no seu
corpo profissional, a capacidade técnica necessaria. Como se viu, tal ndo correspondia
a realidade até ao final dos anos 9o.

Proponho que a compreensdo da autonomia das escolas, como uma «fic¢ao legal»
(Barroso, 2004), seja feita a luz desta dimensao das qualificagdes dos docentes.
Veja-se, como exemplificativo de toda uma histéria, o projeto de Gestao Flexivel do
Curriculo, de 1997. No Despacho n.° 4848/97, da Secretaria de Estado da Educagio e
Inovagdo, a flexibilidade era objeto de um protocolo entre as escolas e o Departamento
de Educagao Basica, apos parecer da respetiva Direcao Regional de Educagao (artigo
1.° do Despacho n.° 4848/97). A flexibilidade curricular ndo resultava da autonomia

das escolas, mas de uma autorizacao da administracdo educativa. Curiosamente,
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este projeto surge um ano antes da aprovagdo de um novo Regime de Autonomia,
Administra¢ao e Gestao dos Estabelecimentos da Educacdo Pré-Escolar e dos Ensinos
Basico e Secundario (Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio), cuja pedra angular é a
«autonomia das escolas». E curioso, porque o legislador do novo regime é o legislador
do projeto e se o Decreto-Lei visava consagrar autonomia curricular efetiva as escolas
nao se compreende a necessidade do projeto. Mas a explicagao ¢ simples, a autonomia
das escolas consagrada na lei ¢ um conceito geral, sem materialidade efetiva.

Este facto é reconhecido no preambulo do Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho,
do Secretario de Estado da Educagdo, que autoriza a implementag¢ao do “projeto de
autonomia e flexibilidade curricular dos ensinos basico e secundario”, onde se escreve

que “tradicionalmente, os instrumentos de autonomia das escolas ndo incluem a drea

central de atuacdo das escolas, isto é, a autonomia no desenvolvimento curricular”

(o sublinhado é nosso).

Este Despacho cria uma ampla margem de autonomia curricular para as escolas
que aderirem ao projeto e surge na transi¢do entre a autonomia curricular efetiva,
reconhecida as escolas do ensino particular e cooperativo pelo artigo 37.° do Estatuto
do Ensino Particular e Cooperativo, aprovado pelo Decreto-Lei n.° 152/2013, de 4 de
novembro$, e a flexibilidade curricular integrada no curriculo nacional pelos artigos
11.° e 12.° do Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho.

A novidade destas abordagens ¢ que a lei ja nao é suficiente como fundamento da agao
curricular das escolas. Porque oferecemos 4 horas semanais de portugués no 3.° ciclo?
Porque optamos por semestralizar esta ou aquela disciplina? Porque avaliamos por
portefdlio, ou com base em trés testes por trimestre? Até hoje, a razdo era simples:
“porque € o que esta previsto nalei”. A partir de agora, é necessario mais. O fundamento
da agdo tem de ser um objetivo educativo: “porque o perfil de aluno que prosseguimos
¢ este e pensamos que a melhor forma de os nossos alunos la chegarem ¢ esta”> Como
fundamento deste novo paradigma curricular, ¢ homologado em 2017 o “Perfil dos
alunos a saida da escolaridade obrigatéria® (Despacho n.° 6478/2017, do Secretario
de Estado da Educagdo). Este documento passa a ser a fonte legal que legitima a

acdo curricular das escolas que, no uso da sua autonomia, podem, sem necessitar de

6 Para uma descrigdo detalhada do regime de autonomia curricular instituido pelo Estatuto do Ensino

Particular e Cooperativo ver Melo, 2018a e Melo, 2014.
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autorizacdo prévia da administracido educativa ou do Governo, atribuir mais ou menos
horas a esta ou aquela disciplina, criar novas disciplinas ou fundir disciplinas existentes,
gerir os tempos e a organizagao do ano letivo.

Todas estas medidas implicam a internalizacao da coordena¢do do trabalho curricular
das escolas (Melo, 2014), o que implica decisdes efetivas dos seus drgaos pedagogicos
proprios. A lei e a administragdo educativa deixam de ter um papel curricularmente
prescritivo, passando documentos como o projeto educativo ou os planos curriculares de
escola e turma’ a ter uma relevancia central antes inexistente (para além do formalismo
de existirem).

O saber profissional proprio da profissao docente; a tecnicidade que a distingue (Roldao,
2010), sempre existiu em abstrato. Mas a sua materializacao nas escolas depende de
um corpo docente qualificado. Ndo era o caso até aos anos 90; é-o hoje. Por isso, esta

mudanga de paradigma de gestao curricular da escola tardou 50 anos.

5. Influéncia na educagao integral

O conceito de educagdo integral, no sentido de uma a¢ao educativa que desenvolve
as multiplas dimensdes do ser humano, ndo sendo novo, tem sido, a semelhanca da
autonomia das escolas, uma «fic¢ao». A educagdo escolar tem um foco quase exclusivo
no desenvolvimento cognitivo, empurrando o desenvolvimento das outras dimensdes
para as margens do sistema. Projetos, atividades extracurriculares, parcerias, mas
nunca ag¢ao curricular intencional com a mesma dignidade que a matematica, a fisica,
o portugués ou a filosofia. Nao deixando de reconhecer que a pessoa é mais que a sua
cabeca, a escola, de forma paradoxal, ndo deixou de circunscrever a sua agdo a esta
parte dos alunos.

Nesta sec¢do, defendemos como a qualificacdo dos docentes e a mudanga de paradigma
curricular descritos nas sec¢des anteriores abrem caminho para uma (possivel) evolugao
profunda na missdo da escola portuguesa: a qualificacao dos docentes e a autonomia
e flexibilidade curriculares efetivas sdo condi¢des de base para que as escolas possam
desenvolver um trabalho curricular que abranja o todo que ¢ cada aluno e nao apenas

a sua dimensao cognitiva.

7 Bem como outros documentos com outras designagdes — plano estratégico, plano de acgdo -, todos

aqueles que tenham a natureza de “documentos orientadores da escola”
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Existem multiplas propostas de quadros conceptuais de educagao integral. Para efeitos
do presente artigo, proponho o conceito desenvolvido no ambito do projeto “Mudando
os Sistemas Educacionais através de um Programa de Lideranga WCD” Para os
investigadores deste projeto, educagdo integral é uma agdo educativa que tem como
objeto as seis dimensoes da pessoa: (i) a dimensao corporal da pessoa, centro de uma
ecologia integral, (ii) a dimensao cognitiva, (iii) a dimensdo afetivo-emocional, (iv)
a dimensao estético-artistica, (v) a dimensio social e civica, e (vi) a dimenséo ético-
moral/espiritual (EFSE, 2019).

Examinemos de seguida como a escola aborda cada uma destas dimensdes. A dimensao
cognitiva (ii) tem sido o nucleo essencial do trabalho da escola. Isto fica claro na andlise
dos curriculos formais - organizados em tempos disciplinares, semanais, em que o
tempo é orientado para a transmissdo de conhecimento disciplinar especifico pré-
determinado - e dos métodos habituais de avaliacao dos alunos - testes, exames, mas
maioritariamente instrumentos de resposta escrita em que se verifica se conhecimento
disciplinar especifico pré-determinado foi adquirido pelos alunos. As dimensoes
corporal (i) e social e civica (v) estdo a encontrar algum espacgo no sistema educativo,
nas disciplinas formais, mas, como discutido acima, com muito menos importancia
atribuida e percebida pela generalidade dos membros da comunidade educativa; veja-se
as disciplinas de educacéo fisica ou de cidadania e desenvolvimento (nas suas diversas
formulagdes ao longo das décadas): fazendo parte do curriculo formal, ndo estdo
sujeitas a avaliacao externa dos alunos, o que, no contexto escolar, ¢ o melhor indicador
da importancia que lhes é atribuida. No caso da educagio fisica, a sua importancia
relativa fica evidente no debate sobre a sua consideracao ou nao no acesso ao ensino
superior. Por tltimo, na escala de importéincia atribuida pelas comunidades educativas,
a dimensao estético-artistica (iv) traduz-se, no curriculo formal, em disciplinas como
a educagdo musical ou a educagao visual que, além de ndo serem objeto de avaliagdo
externa, quase desaparecem do curriculo geral quando os alunos chegam ao ensino
secundario. Por fim, as dimensodes afetivo-emocional (iii) e ético-moral/espiritual (vi)
estao formalmente ausentes do curriculo. As cabec¢as dos alunos entram na escola, mas
0s corpos sdo meros instrumentos de transporte e as suas expressoes, as suas emogoes,
os seus sentimentos e a sua humanidade mais profunda parecem ser convidados a ficar

a porta. Ou a ficarem quietos para ndo perturbarem a cabeca.
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A integragdo de uma dimensao afetivo-emocional na educa¢ao em ambiente escolar
tem feito o seu caminho especialmente desde a pandemia da covid-19. Um caminho
timido e paralelo ao curriculo (Burnay ef al., 2022), mas vai sendo feito. Ja a dimensao
ético-moral/espiritual na educagéo é, fora do contexto de escolas de matriz religiosa,
uma dimensao ausente. Ao cruzar-se com crengas e valores pessoais e com a liberdade
religiosa e filoséfica, é tema tabu, especialmente na escola publica estatal. A sua
inclusdo nas praticas escolares seria um desafio para manter o delicado equilibrio entre
a diversidade de perspetivas religiosas e espirituais, a manutencao de ambientes de
aprendizagem inclusivos e nao discriminatdrios, o respeito pela prioridade das familias
nestas matérias. Ainda que a questao colocada do ponto de vista dos educadores seja
se é possivel educar sem cuidar desta dimensao da pessoa, a tensao entre o nosso ser
produtivo e social e o0 nosso eu interior individual faz parte de um conflito, entre o
coletivo e o individual, que esta longe de se encontrar resolvido. Segundo Tedesco,
“a socializacdo na escola visava a promo¢io de comportamentos ajustados as
exigéncias de um sistema institucional baseado em regras impessoais aplicaveis
a todos. Embora este sistema implicasse uma rutura com a socializa¢ao familiar -
concebida como dominio da particularidade e dos sentimentos —, o seu funcionamento
estava, organicamente, articulado com a socializagdo familiar. A familia socializaria
para o sucesso escolar no sentido em que era responsavel pela forma¢do do ntcleo
basico da personalidade” (2000, p. 110). Ndo sendo tema deste artigo, coloca-
se ainda assim a questdo desta tensao entre o particular e o coletivo, porquanto
este serd o dilema seguinte em matéria de autonomia, flexibilidade e liberdade
curricular.

Retomando o ponto central desta sec¢do, as baixas qualificagdes e o curriculo prescrito
foram barreiras a uma educagao integral efetiva nas escolas. Retiradas estas barreiras, ha
condi¢des de base para que aquela seja uma realidade. Assim o queiram as comunidades

educativas.

6. Consideracao final
Cinquenta anos apds a Revolucao de 25 de Abril, o sistema educativo portugués nao
¢ o que era. O sonho de uma escola para todos, de qualidade, libertadora e fonte de

mobilidade social comegou por ser um desafio de quantidade. Hoje, é um desafio de
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qualidade. Aos desafios de hoje ndo se pode responder com as medidas de ontem. As

solucdes hoje tém de ser encontradas no seio de cada comunidade educativa.
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