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Para o desenvolvimento do conhecimento profissional e organizacional

A centralidade da gestao do curriculo

Maria do Céu Rold3o*

Introdugdo

As questdes ligadas ao desenvolvimento profissional e organizacional da escola convocam, de
forma central, as problematicas do campo do curiculo, na medida em que a func¢3o curricular é
o eixo histdrico-social estruturador da prdpria escola, e o curriculo, enquanto corpo de
aprendizagens reconhecidas como necessdrias a todos num dado tempo e contexto
(Rold3o,1998) se configura como o objeto e campo de trabalho de todos os profissionais do

ensino — os professores

As politicas curriculares desde o altimo quartel do século XX tém vindo a acentuar a
reorientacdo dos loci de decisdo curricular em resultado da complexidade dos contextos e
populacdes que a universalidade da escolarizagdo trouxe para o interior da escola nas
sociedades democraticas, acentuando as pressées quer no sentido da contextualizacdo e
diferenciacdo quer no refor¢o de um nucleo curricular comum corporizado nos chamados

curriculos nacionais.

O debate em torno da responsabilidade acrescida da escola na gestdo do seu trabalho curricular
tem-se centrado quer na articulacdo deste nivel de decisdo com o nivel central, anteriormente
o Unico, quer em questdes de organizacdo e gestdo contextualizada, nomeadamente
concretizada em projetos préprios de cada escola, desejavelmente adequados a cada grupo de
alunos, no sentido de melhorar o nivel e qualidade das aprendizagens curriculares pretendidas

para todos.

A nogdo de curriculo nacional diferente de core curriculum

As implicacdes organizativas deste processo de gestdo do trabalho curricular da escola, com

iniciativa e responsabilidades claramente acrescidas da instituicdo e dos professores, tém

1 Centro de Estudos para o Desenvolvimento Humano (CEDH), Faculdade de Educacdo e Psicologia,
Universidade Catdlica Portuguesa.



contudo sido menos discutidas na comunidade de docentes, largamente marcada por uma

cultura normativa, e pouco socializada numa cultura de iniciativa e de auto e hetero-regulacgao.

Trata-se assim de clarificar até que ponto o curriculo €, na sua génese e mutabilidade, uma
construcgdo social (Goodson, 1988). Contudo, gerado no seio de uma instituicdo especificamente
curricular na sua natureza — a escola —, o curriculo é também, no seu modus operandi (que na
realidade lhe dd forma e regula o seu conteddo e modo de passagem), uma producdo
organizacional, largamente conformada e imbricada nos mecanismos organizacionais que a

escola configura (Rolddo, 2000, 2001; Barroso, 1995, 1997; Perrenoud, 1997; 2000).

A década de 1990 traz consigo a necessidade de diferir dois niveis de decisdo curricular — o nivel
central que estabelece o core curriculum, e a maior autonomia das escolas na sua
operacionalizagdo contextualizada. A este processo tenho atribuido a designacdo de binémio
curricular (Rolddo, 2000; 2003). Contudo, a sua configuracdo é bem diversa em paises de
tradicdo centralista ou em paises com percursos histéricos de grande autonomia local. Dai que
se deva acautelar a tentacdo de assimilar a expressdo curriculo nacional a core curriculum. Nos
paises tradicionalmente centralizados, o curriculo nacional era, desde o inicio, o Unico que
existia. E o que foi novo nesses contextos nas mudancas politicas da década de 1990, foi a
autonomia curricular das escolas, que causa perturbacdo por justamente romper o caracter
Unico do curriculo prescrito nacionalmente. Ja nos paises de grande autonomia curricular local,
passa-se o inverso: o curriculo nacional surge como um fator de regulacdo comum a tradicional
diversidade de opc¢des que as escolas podiam adotar, reguladas apenas por avaliacBes externas,

aparecendo por isso como mais constrangedor.

Malcolm Skilbeck (1994) define assim o conceito de core curriculum, situando historicamente a

sua necessidade politica face a massificagdo escolar e consequente diversidade dos publicos:

“Em sintese, o core curriculum consiste naquelas aprendizagens
consideradas basicas e essenciais para todos: basicas porque oferecem um
suporte sobre o qual as aprendizagens subsequentes podem construir-se e
proporcionam o dominio das ferramentas metodoldgicas que permitem a
cada um prosseguir a sua propria aprendizagem. Sdo essenciais na medida
em que apetrecham os aprendentes para uma participacdo satisfatdria e
efetiva na vida social e cultural. Trata-se daquela dimensdo do curriculo total
gue é genericamente comum a todas as escolas, definida em parceria pelos
decisores centrais e locais, e depois reinterpretada por cada escola”

(Skilbeck, OECD, 1994, p. 96).
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As dimensGes de um core curriculum referem-se necessariamente ao maximo das aprendizagens
comuns a garantir, e ndo a ideia simplificadora de minimos que empobreceriam o curriculo. Em
texto do Australian Curriculum Development Centre (cit. in Skilbeck, 1994, p. 97) estabelece-se
gue esse denominador comum nacional — o core curriculum — devera conter a prescricdo

nacional de aspetos comuns quanto a:
- Areas de conhecimento e experiéncia a abordar.
- Processos de aprendizagem a dominar.

- SituacOes e contextos de aprendizagem a experienciar.

A complexa operacionaliza¢do do binédmio curricular?

Tem faltado no debate curricular e politico sobre a proclamada deslocac¢do de niveis de decisdo
para a escola e professores, situar com clareza os dois fatores que condicionam em absoluto
uma tal deslocacdo: de um lado, a prdpria natureza dos conteudos curriculares e do trabalho do
seu desenvolvimento (vulgo o como, os métodos didaticos, os modos dominantes da pratica
docente, o ato de ensinar e ensinar o qué, tal como é vivido nas escolas, bem como os
dispositivos estabelecidos para o trabalho — ou auséncia deles — do aluno) e, do outro, a
incontorndvel estruturacao que é dada ao curriculo pelo esqueleto organizacional da instituicdo
escolar, espantosamente imutdvel ha quase dois séculos: a organizacdo dos tempos, dos
espacos, da producdo letiva, do ato — alids atos segmentares — de ensinar. (Alarcdo, 1998;

Rold3o, 1999, 2000; 2001).

Assim, o desiderato politico-curricular que permite compreender as politicas curriculares da
Ultima década do século XX, que acima designei de “bindmio curricular”, orientam-se no

sentido de induzir as seguintes mudancas:

- Um equilibrio entre o core curriculum — a referéncia central — e a autonomia das
escolas no sentido de promover esse core curriculum numa variedade de formatos
contextuais relacionados com a diversidades dos estudantes e dos seus contextos —

adocdo de um binomio curricular (Rolddo, 2003)

2 Para esta seccdo mobiliza-se fundamentacdo produzida em textos anteriores da autora sobre esta
tematica, devidamente assinalados nas Referéncias (Rolddo, 2003b; 2008).
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- O abandono quer de um curriculo tinico e uniforme para ser “cumprido” (tradicdo
centralista), quer de uma diversidade de curriculos de qualidade desigual,
correspondendo aos niveis e contextos das escolas (tradicdo descentralizada) em favor
de “um core curriculum comum para todas as escolas ....reinterpretado por essas

escolas” (Skilbeck, ibidem).

- A adogdo da organizacdo do curriculo por competéncias no sentido de viabilizar a

diversidade de abordagens.

Entende-se aqui competéncia no sentido de mobilizacdo integrada de conhecimento,
experiéncia e disposi¢des que capacitam o aprendente a confrontar-se com, e a responder a

situacdes complexas e contextuais (Tardif, 1996; Le Boterf, 1994)

O papel das competéncias no desenvolvimento do bindmio curricular que enquadra a decisdo
sobre o curriculo nesses dois niveis (central comum e local diverso) de forma articulada, traduz-

se nas seguintes dimensdes que a competéncia permite desenvolver no interior do curriculo:

- Competéncia como organizador curricular do conhecimento — por oposi¢do a simples

sequéncias de temas ou listas de contetdos.

- Competéncia como mobilizador dos diferentes conhecimentos das disciplinas em

torno da sua construcdo.

- Competéncia como transformacdo de corpos estaticos de saberes em saberes-em-uso

(Roldado, 1995).

As dificuldades das politicas de bindmio curricular face a persisténcia do formato

organizacional da escola

Retomando um texto de 2000 (Rolddo, 2000), sublinha-se que as areas criticas dos sistemas
educativos atuais prendem-se diretamente com a mudanca estrutural na relacdo da escola com
a sociedade, na decorréncia da massificacdo da escolarizagdo e da sua crescente extensdo a
periodos cada vez mais longos. Na maioria dos paises da Comunidade Europeia a escolaridade
de 12 anos é uma realidade para todos os jovens e os primeiros niveis do ensino superior
comecam a abranger percentagens cada vez mais elevadas da respetiva faixa etaria da

populacdo.

Estes indicadores refletem um crescimento do nivel educacional das populacdes, o que tem de
ser visto como positivo e ndo como problematico. O que surge como problematico é sim o modo

como a instituicdo escolar esta a responder a essa situacdo nova que implica (1) trabalhar com
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plblicos muito mais diferenciados e (2) assegurar um nivel cada vez mais exigente de
aprendizagens e competéncias em sociedades economicamente mais desenvolvidas mas social
e culturalmente mais complexas, em que a todos é reconhecido o pleno direito a educacdo.
Situa-se também neste dominio toda a teorizagao e orientagdes de politica educativa no sentido

da chamada “escola inclusiva” (Clark, 1999; Ainscow, 1991)

A escola mantém até hoje a estrutura organizativa e as ldgicas de ensino que a instituiram em
épocas passadas, quando os publicos eram muito mais restritos e homogéneos e as finalidades
menos ambiciosas para a maioria, embora mais seletivas para um leque restrito. E nessa Idgica
gue toda a organica da escola ainda funciona, bem como as suas metodologias dominantes

(Rold3o, 1999; Barroso, 1999).

A inadequacdo deste modo relativamente estatico de a escola se organizar e funcionar emerge
em dois sintomas que, pela sua persisténcia e agravamento, manifestam uma situacdo de
disfuncdo persistente a que importa encontrar alternativas: o insucesso e a indisciplina, temas
recorrentes do discurso politico e da vivéncia das escolas e professores, que importa desmontar
haguilo que traduzem de desencontro de fundo entre uma instituicdo e a sua fungdo social, sinal
de alarme face a uma escola que esbarra na sua prépria ineficacia, com custos gravosos para
todos, nomeadamente os profissionais docentes e, em ultima instancia, os seus utilizadores
primeiros - os alunos - em nome dos quais a escola se instituiu como garante do respetivo direito

a educacdo.

De entre os multiplos aspetos da permanéncia de um funcionamento e organizacdo que se

revelam crescentemente inadequados, podem destacar-se:

a) A uniformidade curricular corporizada em programas prescritivos (versus a sua

corporizagéio em programas de ac¢do - projectos - orientados para o contexto)

A rutura com este paradigma, mais acentuado em sistemas de tradicdo centralista
como o francés e o portugués, corporiza-se no conjunto de questdes curriculares hoje em
debate no quadro dos sistemas e das politicas educativas (OCDE, 1998; 1999), preocupadas,
em simultaneo, com a consecug¢do comum de aprendizagens necessarias a todos em termos de
equidade e a necessidade de as organizar e gerir curricularmente de forma diferenciada para

gue possam ser efetivamente apropriadas por publicos muito diversos.

b) A domindncia de metodologias apresentativas/enunciativas nas prdticas escolares,
assentes no discurso de um - o professor, ou 0 manual que assume a sua voz - para um grupo

de alunos diferentes como se fossem idénticos na sua apropriacdo ( a turma)
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Embora abertamente postas em causa no plano tedrico e mesmo politico-ideoldgico, € ja
mitigadas nas praticas de muitos docentes, as praticas mais frequentes nas escolas, extensivas
em grande parte aos sistemas de ensino superior, continuam a basear-se no “dar” matéria
numa légica distributiva e com relativa secundarizacdo da apropriacdo pelo outro {(que, mesmo
numa atividade dita expositiva, tem de ser prevista e organizada intencionalmente em funcado
da aprendizagem/apropriacdo). Tal dimensdo associa-se muito diretamente a
reconceptualizacdo da fung¢do profissional do professor cuja funcdo especifica e saber proprio
se centram na competéncia de ensinar - entendido aqui como “fazer aprender alguma coisa a

alguém” (Roldao, 1998).
¢) A conformidade com o manual

A utilizacdo e producdo de manuais, um dos fatores mais influentes e poderosos na producdo
social do saber escolar, rege-se por ldgicas que decorrem dos pressupostos organizativos do
trabalho escolar - a passagem curricular entendida ndo como percurso (do latim, curriculum de
currere, percorrer, passar) mas como debitacdo/difusdo de conhecimento que ndo é organizada
como construcdo e apropriacdo de conhecimento e competéncias - que contudo sdo os seus
legitimadores sociais. A contradicao essencial prende-se com o uso e ndo com a natureza dos
manuais, bem como com a definicdo dos seus utilizadores preferenciais - manuais para os alunos
como materiais de estudo e trabalho, ou manuais para os professores como bengala, diretriz ou

voz da sua atividade diaria, que desse modo cada vez mais se desprofissionaliza?
d) A organizacéio dos grupos, dos saberes, dos espacos e dos tempos

As escolas permanecem largamente idénticas na sua organizacdo como instituicdo, como se o
tempo ndo tivesse passado. Melhoram-se substancialmente as condicdes e os recursos, mas a
matriz do espaco (a sala de aula por turma), a organizacédo do grupo de trabalho (a turma como
unidade-base Unica do trabalho escolar e simbolo de toda uma ldgica organizacional), a
estruturacdo do curriculo (em unidades estanques, com um professor responsavel e
independente dos outros, unidades a que chamamos disciplinas em sentido curricular), a
imposicdo da quadricula organizativa das disciplinas curriculares como matriz uniformizadora

dos modos de funcionamento em que a instituicdo se organiza.
e) A confusdo entre disciplina cientifica e disciplina curricular

Em termos escolares, fala-se de disciplinas mesmo quando essa categoria ndo corresponde
diretamente a disciplinas cientificas (caso de muitas disciplinas curriculares, tais como estudos

sociais ou educacdo visual) ou quando se visa integracdo de saberes ou criacdo de espacos de
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desenvolvimento de projetos ou dimens&es transversais (como por exemplo dreas de projeto,

area escola, educacdo civica politécnica, desenvolvimento pessoal e social).

A predominancia da légica disciplinar tem sido assim frequentemente confundida, nos debates
curriculares, com a questdo epistemoldgica disciplinaridade/ interdisciplinaridade dos saberes
cientificos. Na realidade, trata-se de uma mistura de planos que ndo ajuda a clarificar o
problema. O que torna cada um dos espacos curriculares uma disciplina €, no essencial, o modo
de organizacdo do trabalho e ndo a natureza do saber ou saberes que estdo em causa. Trata-se,
na organica da escola, de conceber disciplina como um espaco da quadricula horaria, com um
tempo, com um grupo-turma e com um professor préprios, quer ela corresponda a um ou mais
campos do saber cientifico, quer ela se destine a trabalho de integracdo de saberes ou a

discussdo de problemas, quer seja de cariz cientifico, de estudo, ou de atuacdo prética.

Por isso vimos assistindo a persistente resisténcia da ldgica organizativa descrita face a
tentativas de introduzir outras légicas, que sdo a breve trecho incorporadas numa matriz
organizativa disciplinarizante. Veja-se, por exemplo, como atividades tdo diferentes como a area
Escola, Desenvolvimento Pessoal e Social, TIC, etc se corporizaram rapidamente em novos

espacos disciplinares, do ponto de vista da organiza¢do e modos de funcionamento.

N3o é pois a questdo da especificidade do saber cientifico que estd em causa no essencial, mas
a forca de um modelo organizativo muito estdvel, que ndo integra outras légicas. Estas outras
légicas de trabalho - colaborativo, integrador de vérios campos de docéncia, etc - requerem a
construcdo de outras modalidades organizativas que podem passar por diversificar as unidades
de trabalho (o grupo formado por outros critérios que possa cruzar-se com o grupo-turma, os
tempos organizados por tipos de atividade, os espacos com possibilidade de rotacdo de
professores ou trabalho conjunto, por exemplo). Podemos até imaginar um funcionamento
organizativo que acentue a especificidade dos saberes cientificos (por exemplo, com tempo e
espaco para investigacdo e trabalho laboratorial com equipas de alunos e professores) mas se

organize em tempos e espagos ndo segmentares.
f) A organizagéo do trabalho

Em consondncia com todos os aspetos anteriormente enunciados, a organizacdo do trabalho
docente assenta na producdo individual, na legitimacdo das decisGes pela via da disciplina
curricular a que o professor se associa e ndo pela via da aprendizagem que lhe cabe promover.
Note-se, a este propdsito, o peso relativo dos conselhos de grupos ou departamentos na gestao
intermédia das escolas e a sua representa¢do no conselho pedagdgico, versus o escasso peso

das unidades organizativas teoricamente responsaveis pela aprendizagem de cada conjunto de
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alunos, os conselhos de turma, na mesma gestao e na representacdo a nivel do mesmao conselho

pedagdgico.

Dai a 6bvia dificuldade de instituir espacos e tempos de trabalho colaborativo, ou o insucesso
das interminaveis tentativas de coordenagdo entre as disciplinas (muitas vezes equivocamente
associados ao conceito de interdisciplinaridade, no sentido cientifico) que esbarram
sistematicamente no esgotamento dos esforgos de alguns, confrontados com uma maquina
organizativa que integra mal, quando n3o rejeita, tais tentativas, por contrarias a sua légica,

assente no principio organizativo dos espagos e tempos paralelos.

Do que se trata ndo é pois de esbater ou reforcar a especificidade dos saberes cientificos no
curriculo escolar mas de repensar a racionalidade organizativa do modelo em que a instituicdo
se estrutura. O aprofundamento da especificidade dos saberes cientificos e dos processos de
analise que os caracterizam como instrumentos de inteligibilidade do mundo terdo
provavelmente que ser reforcados na sociedade do conhecimento para que caminhamos - mas
ndo se servird esse objetivo pela manutenc¢do de uma quadricula horaria curricular concebida
para distribuir informacdo da forma quantitativamente mais rentavel, em blocos paralelos. Por
outro lado, a educacdo para a interdisciplinaridade do conhecimento e a compreensao da sua
natureza eminentemente social tdo pouco serdo possiveis numa légica de producdo de trabalho

segmentdrio e incomunicdvel que remonta ao formato da cadeia de montagem.

A dimensdo globalizante, interativa e construtiva que requer a producdo conjunta do saber sé
terd lugar na escola se esta se pensar como uma organiza¢do virada para a construcdo e
apropriacdo do conhecimento — o que dificilmente acontecerd se se mantiver cegamente a
estrutura atual da organizacdo do trabalho escolar, por mais iniciativas que se tomem, como j3
tantas se tomaram nos ultimos trinta anos, de introduzir dreas multi ou interdisciplinares, ou
espacos de projeto, ou temas transversais. Todas essas mudangas curriculares continuarao a
viver a margem e a ser recuperadas pela légica dominante, se ndo se repensar a propria
organizacao do funcionamento da escola enquanto organizagdo curricular, a todos os niveis de

decisdo que nesse processo estdo implicados - o sistema, a escola e os professores.

Evidéncias da investigacao sobre as praticas curriculares na 12 década do século XXI

Revisdes de investiga¢do e estudos prospetivos recentes vém demonstrando a dificuldade que
as politicas curriculares assentes na ldgica do bindmio decisional, que acima procurei

caracterizar, tém encontrado na sua tentativa de modificar formatos e culturas organizacionais

16



(Rolddo e tal. 2006; Alarcdo, 2008). Em sintese, pode afirmar-se a visibilidade das seguintes

tendéncias:

Persisténcia da homogeneidade curricular.
Individualismo dominante do ato docente.
Persisténcia da organizacdo do trabalho curricular segmentado.

Paises centralistas - Autonomia discursiva com escasso impacto na acdo; persisténcia do

modelo individualista de docéncia (Rold3o et. al., 2006).

Paises de tradicdo descentralizada — Algum reforco da vertente nacional do binémio
curricular; maior colegialidade do trabalho docente, sobretudo nos paises do Norte da

Europa (Alarcédo, 2008).

Em busca de principios orientadores das politicas curriculares para a diversidade

Da andlise desenvolvida neste texto, nalguns casos dando continuidade a estudos anteriores da

autora, identificam-se trés principios instituintes, de cuja implementacao, julgamos, dependera

uma melhor resposta curricular as necessidades das sociedades actuais no plano da educagdo e

do curriculo:

B Assuncdo clara de que o curriculo se dirige a necessidades sociais de aprendizagem

comuns — hd que garanti-las a todos - PRINCiPIO DA EQUIDADE.

Percepcdo de que diferenciacdo ndo é desigualizacdo - situa-se no plano dos processos
de aceder e construir as aprendizagens — ha que aprofundar os conhecimentos e
métodos do trabalho didactico e a organizacdo do desenvolvimento do curriculo -

PRINCiPIO DA QUALIDADE DA AGAO.

Reconhecimento de que o (ndo) impacto das politicas e do discurso curricular prende-
se sobretudo com a cultura da escola e dos docentes, historicamente consolidada — ha
gue investir na mudanca dessas culturas, no interior da escola, em colaboracdo com a

comunidade cientifica - PRINCIiPIO DA TRANSFORMAGAO ESTRUTURANTE.
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