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TITULO DA DISSERTACAO: “A Aprendizagem ao Longo da Vida e a sua contextualizacdo na organizacio
curricular do 1° ciclo”

AUTORA: Maria da Graca Murteira da Silva de Campos

RESUMO

Este estudo centra-se na analise do Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da Vida
(Comissao, 2000) e de alguma da documentacdo subsequente (supranacional e nacional), de
forma a podermos inferir o(s) sentido(s) da sua influéncia pratica nas mudancas curriculares do
1° ciclo ao longo da ultima década. Foi também objectivo desta investigacdo perceber “onde”,
“quando” e “como” comecaram a aparecer legisladas as directrizes do Memorando sobre a
Aprendizagem ao Longo da Vida na documentacdo nacional atinente ao ensino basico, mais
especificamente ao 1° ciclo.

Para a compreensdao da problematica de investigacado, considerou-se pertinente que o
enguadramento teorico-conceptual incidisse sobre questdes relacionadas com a europeizacao do
curriculo e das politicas educativas nacionais. Procurou-se perceber a trilogia
educacao/globalizacdo/conhecimento, que tipo de relacdes se tecem, quais as ideologias que
enformam as decisdes politicas actuais (mudancas e estratégias curriculares) e a sua influéncia
nas praticas docentes. Conclui-se com a explicitacdo de conceitos inerentes a problematica, a
saber: educacao, aprendizagem, gestao curricular, aprendizagem ao longo da vida e
aprendizagem formal/informal/nao formal.

Atendendo a natureza do objecto em estudo seguiu-se uma metodologia qualitativa tendo a
recolha de dados recaido sobre documentos oficiais produzidos pelas instancias europeias e
pelos governos nacionais. Para a sua analise e interpretacao recorreu-se a técnica de analise de
conteudo com o objectivo de destacar quer o seu conteudo evidente, quer latente.

Concluiu-se que as primeiras referéncias a aprendizagem ao longo da vida surgiram, a nivel
nacional, com Decreto-Lei n®° 6/2001, de 18 de Janeiro, que tem por objectivo a reorganizacéo
curricular do ensino basico. Concluiu-se, também, que os principios da aprendizagem ao longo
da vida, sustentados no Memorando em estudo, se encontram desvirtuados ao nivel do ensino
basico, resumindo-se a um conjunto de competéncias basicas entendidas como necessarias
para a sobrevivéncia numa economia baseada no conhecimento, reguladas por um sistema de
prestacdo de contas preconizado pela Administracdo Central. Assistimos, assim, a emergéncia
de um curriculo europeu que se concretiza através da formulacdo de competéncias base e da

indicacdo de contetidos estruturantes para a efectivacdo da Sociedade do Conhecimento.



TITULO DA DISSERTACAO: “The lifelong learning and its role in the curricular organization of the
elementary school context”

AUTORA: Maria da Graca Murteira da Silva de Campos

ABSTRACT
The focus of this study is the analysis of 7he Memorandum on Lifelong Learning

(Commission, 2000).

Some of the following documentation, International and National, is illustrated so we could
understand it’s practical influence on the curricular changes in the elementary school throughout
the last decade. Another purpose of this investigation was to understand “Where”, “When” and
“How" started to appear legislation in the direction lines of 7he Memorandum on Lifelong
Learning in the national documentation related to the elementary school.

To understand the investigation problematic, we considered pertinent that the theoretician-
conceptual frame fallen upon questions related with the europesation of the curriculum and the
national education politics. We tried to understand the trilogy:
Education/Globalisation/Knowledge; the web relations and the ideologies behind the actual
political decisions (curricular changes and strategies) and their influence in the teaching
practices. It is concluded with the explanation of the problematic concepts as: education,
learning, curricular management, lifelong learning, formal/informal/non formal learning.

The nature of the study object implied the use of a qualitative methodology, where the
gathering of data was based on official documents produced by European and National
Governments. These documents were analysed and interpreted using “content analysis
technique” aiming the revelation of the evident and latent contents.

It is concluded that the first references to the lifelong learning appeared, at a National level,
with the Decreto-Lei n° 6/2001, on the 18+ January 2001, that have as purpose the curricular
reorganisation of the elementary school. It is, also, concluded that the long life learning
principals, sustained in the studied memorandum, were depreciated at the basic education level.
They were also summarised to a collection of basic competencies assumed as necessary to the
survival in a Knowledge based economy, ruled by an accountability system sponsored by the
central administration. All of this was assisted by the rise of the European curriculum
materialised by the basic competencies formulation and the establishment of the structural

contents to the concreteness knowledge society.
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INTRODUCAO

O Conselho Europeu de Lisboa, realizado em Marco de 2000, assinala um momento
decisivo na orientacao das politicas e accoes a adoptar na Uniao Europeia. As conclusbes desta
Cimeira afirmam que a Europa entrou indiscutivelmente na £ra do Conhecimento, com todas as
implicacdes inerentes para a vida cultural, econdmica e social. Neste contexto, modelos de
aprendizagem, vida e trabalho estéo a alterar-se em conformidade. Este processo significa que a
mudanca afecta ndo sé os individuos, mas também os procedimentos convencionalmente
estabelecidos.

A medida que caminhamos para a £ra do Conhecimento, altera-se a nossa percepcao do
que é a aprendizagem, de onde e como decorre e com que objectivos. Cada vez mais,
esperamos que 0s métodos e os contextos de ensino e aprendizagem reconhecam e se adaptem
a uma grande diversidade de interesses, necessidades e exigéncias, ndo apenas de individuos,
mas também de grupos com interesses especificos em sociedades europeias multiculturais.

As conclusdes do Conselho Europeu de Lisboa (2000)' confirmam que a aposta na
aprendizagem ao longo da vida deve acompanhar uma transicdo bem sucedida para uma
economia e uma sociedade assentes no conhecimento. Por conseguinte, os sistemas de
educacdo e formacao na Europa estdo no cerne das alteracdes futuras e também eles tiveram
de adaptar-se. As orientacdes provindas do Conselho Europeu de Santa Maria da Feira (2000)
convidam "os Estados-Membros, o Conselho e a Comissdo, nas respectivas areas de
competéncia, a circunscreverem estratégias coerentes e medidas praticas destinadas a fomentar
a aprendizagem ao longo da vida para todos”. O Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da
Vide vem dar resposta ao mandato emanado dos Conselhos Europeus de Lishoa e de Santa
Maria da Feira no sentido de conferir dimensao pratica a aprendizagem ao longo da vida.

Segundo o Memorando aqui em estudo, a chave do sucesso residira na construcdo de um
sentido de responsabilidade partilhada relativamente a aprendizagem ao longo da vida entre

todos os intervenientes: Estados-Membros; instituicdes europeias; parceiros sociais e mundo

! Conselho Europeu extraordinario de Lisboa (Marco de 2000): “Para uma Europa da inovacéo e do conhecimento”.

2 Comissdo das Comunidades Europeias, Bruxelas, 30.10.2000 (Documento de trabalho dos servicos da Comissao).
“Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida”.
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empresarial; autoridades regionais e locais; profissionais da educacdo e da formacao;
organizacdes, associacdes e grupos da sociedade civil; e os cidaddos. O objectivo comum ¢é
construir uma Europa onde todos tenham a oportunidade de desenvolver plenamente as
respectivas potencialidades, sentindo que podem dar um contributo valido e que pertencem a
um projecto de futuro.

A educacdo ao longo da vida deve, pois, constituir um direito de todas as pessoas,
independentemente da sua idade, habilitacdes, origem étnica, percurso profissional, sector de
actividade ou empresa onde trabalham, a aquisicao de saberes e competéncias, que lhe
permitam participar na construcdo continua do seu desenvolvimento pessoal e profissional,
proporcionando-hes instrumentos para a compreensao das mudancas numa sociedade em
rapida evolucao, instrumentos para identificar os seus interesses e direitos e desenvolvimento de
capacidades para intervir e agir adequadamente.

Uma estratégia de educacdo ao longo da vida tem de articular e dar coeréncia as varias
vertentes: i) a formacdo inicial e a transicdo da escola para a vida activa; ii) a acreditacdo e a
certificacdo das competéncias, formais e informais; iii) a educacédo e a formacédo de adultos; iv) a
formacdo continua nos locais de trabalho.

Apos esta breve contextualizacao, em que damos conta da pertinéncia do campo onde se
situa 0 nosso estudo, passamos a referir 0os propositos que nos movem: o proposito do estudo
sera pois apurar e perceber o(s) sentido(s) da influéncia pratica das directrizes do Memorando
sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida (2000) nas mudancas curriculares do primeiro ciclo.

No caso deste estudo, a principal motivacdo sera perceber como € que as mudancas no
campo educativo sdo operadas. Isto &, interessa-nos saber como & que as directrizes que sao
emanadas da Unido Europeia (contexto macro) e que exigem uma adaptacdo do sistema
educativo as mudancas dos sistemas social e economico, sdo posteriormente operacionalizadas
pelo dominio politico e administrativo (contexto meso) que legisla e decreta a mudanca.

De facto, o mundo actual é
“...um mundo global em que tudo esta relacionado, tanto nacional como internacionalmente; um
mundo onde as dimensdes financeiras, culturais politicas e ambientais, cientificas, etc.; estdo
interdependentes e onde nenhum desses aspectos pode ser adequadamente compreendido a margem

dos demais” (Torres Santomé, 1994:31).
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O ensino, enquanto missdo profissional, esta confrontado com mudancas decisivas nas
proximas décadas: professores e formadores tornam-se guias, mentores e mediadores. O seu
papel — que assume uma importancia crucial — consiste em ajudar e apoiar os aprendentes que,
na medida do possivel, gerem a sua propria aprendizagem. Torna-se entdo, fundamental, a
tomada de consciéncia do alcance das orientacbes que regem o campo onde, enquanto
docentes, nos movemos e a compreensao das relacbes entre as dinamicas nacionais e

supranacionais.

PROBLEMATICA E OBJECTIVOS

Varios autores (Antunes, 2001, 2004; Cortesao e Stoer, 2001b; Dale 2001; Seixas, 2001;
Teodoro 2001b) sdo unanimes no reconhecimento da influéncia que as forcas supranacionais
exercem na determinacao da educacéo; na possibilidade dos objectivos e processos da politica
nacional educativa serem afectados por influéncias externas; e ainda, na constatacao de que os
enquadramentos interpretativos nacionais sao desenvolvidos, quer a nivel nacional, quer
supranacional.

A integracao de Portugal na Unido Europeia, em 1986, permitiu a participacdo em projectos,
redes e formas de interaccao transnacional que conduziram ao recurso a linguagens e categorias
de pensamento comuns que marcaram as reformas educativas: (Teodoro, 2001b).

Contudo, a formulacao de politicas educativas nacionais ja, em periodos anteriores a 1986,
fora marcada pelas recomendacdes de outras instituicoes internacionais: a OCDE (1955-1974),
que fomentou a expansao da escolaridade obrigatdria pos-primaria, o planeamento educativo, a
modernizacdo da administracdo, a criacdo de novas universidades e a reforma do ensino
superior; a UNESCO (1974 - 1975) com a gestdo democratica das escolas (autogestao),
democratizacdo do sucesso educativo e educacado permanente; o Banco Mundial (1976 - 1978),
que privilegiou o ensino superior de curta duracao, a insercao dos numerus c/ausus no acesso
ao ensino superior e o reforco dos poderes da administracdo central da educacdo; a OCDE

(1979 - 1986) com a (re)criacdo do ensino técnico e profissional (Teodoro, 2001b).

3 A designacao de reforma ¢ aqui utilizada por corresponder a terminologia que referenciou, no final dos anos 1980 inicio dos
anos 1990, o movimento de mudanca dos curriculos dos ensinos basico e secundario. Nesse contexto, o termo reforma expressa
um projecto politico-educativo, implementado a nivel nacional, sob a responsabilidade da administracao central e que introduziu
alteracdes significativas no sistema educativo, quer ao nivel da sua organizacao estrutural, quer curricular (Antunes, 2001).
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A partir de 1986, com a integracao de Portugal na Comunidade Europeia, o discurso politico
educativo passa a ter subjacente uma ideologia tecnocratica e de modernizacao (Vieira, 2005).

Os desafios da globalizacdo econdmica parecem potenciar a emergéncia de normas de
accdo comuns que poderdo constituir um referencial global europeu para as politicas publicas
nacionais e comunitarias.

Devido ao supracitado, é forte a pressao sobre os sistemas educativos para que adoptem e
operacionalizem as directrizes emanadas das instancias europeias. Sdo estas Uultimas que
executam um trabalho de imposicdo de coordenadas que orientam formas de pensar e actuar
politicamente: unificam conceitos, constroem avaliacées comuns, fixam objectivos, definem
prioridades e imperativos que os governos que as constituem assumem e veiculam para os seus
paises (Antunes, 2008). Palavras e conceitos como competéncias, flexibilidade, formacéo ao
longo da vida, avaliacdo, autonomia, TIC (Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo),
descentralizacdo, harmonizacdo, mobilidade, empregabilidade definem um campo semaéntico
recente e com novas implicacdes para os sistemas de ensino nacionais (Antunes, 2008).

Através deste estudo pretende-se entdo fazer uma andlise do Memorando sobre
Aprendizagem ao Longo da Vida, e da documentacdo subsequente, de forma a poder inferir
acerca da sua accao nas mudancas curriculares do 1° ciclo. Para tal, a nossa investigacao
debrucar-se-a4 sobre um manancial de documentos produzidos, quer pela Comissdo Europeia
(documentacao pos Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida, 2000), quer pelos
governos nacionais. No que se refere a documentacao produzida pelos governos nacionais sera
objecto de analise o Decreto-lei n° 6/2001 de 18 de Janeiro de 2001, que estabelece os
principios orientadores da organizacao e da gestao curricular do ensino basico; assim como a
legislacao subsequente ao ano 2000 (até 2008) que regulamente a reorganizacao curriculart do
1° ciclo do ensino basico. Foi, também, nossa preocupacao que a documentacao seleccionada
fosse 0 mais recente possivel, encontrando-se, portanto, em vigor.

Esta analise da documentacao parece-nos de grande pertinéncia, pois s6 assim poderemos
ter a percepcao se as mudancas curriculares a que vimos assistindo se inscrevem em sentidos

de continuidade ou ruptura. E também objectivo desta investigacdo perceber onde, quando e

4 0 termo reorganizacao curricular é aqui utilizado por corresponder a terminologia que referenciou, no final dos anos 90/inicio
dos anos 2000, o movimento que correspondeu a uma reorganizacdo do curriculo existente no ensino basico e que, tal como a
terminologia indica, ndo rompeu com o0s programas das disciplinas mas procurou que elas tivessem uma reinterpretacédo a luz
das competéncias a desenvolver nos alunos, numa légica de ciclo e de articulacao entre ciclos de formacéo.
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como comecaram a aparecer legisladas as directrizes do Memorando sobre a Aprendizagem ao

Longo da Vida.

Passa-se, entdo, a infra referenciar as trés questdes norteadoras desta investigacao:

= Como se enquadram as mudancas curriculares do 1° ciclo® (reorganizacéo curricular
do inicio dos anos 2000 até 2008) nas premissas do Memorando sobre a
Aprendizagem ao Longo da Vida?

= De que forma os indicadores de qualidade (definidos pela Unido Europeia no ambito
da Aprendizagem ao Longo da Vida) do Ensino Basico e secundario influenciam a
organizacao curricular do 1° ciclo?

= Sera que esta intencdo de promover um ensino basico de elevada qualidade,
nomeadamente no primeiro ciclo, proporcionando aos alunos um conjunto de
actividades - curriculares e extra-curriculares — e de reduzir o insucesso escolar no
ensino obrigatorio, nao tera que ver com esta questdo da aprendizagem ao longo da

vida e dos indicadores de qualidade estabelecidos pela Uniao Europeia?

Na sequéncia das questbes acima explicitadas passamos a elencar os objectivos do estudo:

= |dentificar os eixos estruturantes do documento produzido pela Unido Europeia:
Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida,

= Caracterizar a matriz ideolégica de referéncia em que o Memorando sobre a
Aprendizagem ao Longo da Vida se insere;

= Fundamentar as concepcdes educativas e curriculares subjacentes ao Memorando sobre
a Aprendizagem ao Longo da Vida;

= |dentificar o quadro legal nacional’ (1° ciclo) decorrente da aplicacao do Memorando
sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida;

= |dentificar o impacto das directrizes da Aprendizagem ao Longo da Vida na organizacao

curricular do 1° ciclo;

5 Decreto-lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro (Reorganizacao Curricular do Ensino Basico); Parecer n° 3/2001, de 14 de Julho
(Conselho Nacional de Educacao), despacho n.° 19575/2006, de 25 de Setembro (Orientacdes curriculares para o 1° ciclo);
14460/2008 de 26 de Maio (Regulamento que define o regime de acesso ao apoio financeiro no ambito do programa das
actividades de enriquecimento curricular); Despacho n.° 1/2005 de 5 de Janeiro de 2005 (estabelece os principios e os
procedimentos a observar na avaliacao das aprendizagens e competéncias aos alunos dos trés ciclos do ensino basico).

& lbidem.
7 lbidem.
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Acrescentamos ainda que, devido a natureza exploratoria e descritiva do estudo, nao sao

formuladas hipéteses.

METODOLOGIA DO ESTUDO

Atendendo a natureza do objecto em estudo seguiremos uma metodologia qualitativa por se
considerar que o mesmo engloba caracteristicas deste procedimento (Bodgan e Bliken, 1994):
investigacao descritiva, a énfase é dada ao processo e nao aos resultados, os dados recolhidos
sdo em forma de palavras, os resultados escritos da investigacdo possuem citacdes feitas com
base nos dados para ilustrar e substanciar a apresentacao e incluem transcricbes dos
documentos.

Privilegiaremos a vertente qualitativa por se reconhecer o valor do texto como objecto de
pesquisa, embora reconhecamos o valor simbdlico das informacdes nele contidas, cujo sentido e
significado podem variar consoante a perspectiva de quem analisa (/derm). O objecto da analise
ndo é, nem os textos, nem os discursos mas sim o seu conteudo (Hiernaux, 1997). Segundo
este autor (/denr. 158), o texto “nada mais é do que um «material de observacdo», cuja analise
serve para emergir e descrever os «conteudos», 0s sistemas de sentidos, os sistemas de
percepcao”.

A recolha de dados sera feita através da analise de “documentos oficiais” (Bodgan e Bliken
1994); “textos politicos” (Ozga, 2000) ou documentos de “forma textual” (Quivy e
Campenhoudt, 2003) produzidos pelas instancias europeias e pelos governos nacionais.

Para a analise e interpretacdo de documentos pretendemos recorrer a analise de conteudo.

A analise de conteudo consiste num conjunto de técnicas de tratamento de informacéo
previamente recolhida (Bardin, 2007). E uma técnica que nao tem modelo pronto: constréi-se
através de um vai-e-vem continuo e tem que ser reinventada a cada momento (/dem).

Segundo a autora supra referenciada (/dem. 34) “a intencado da analise de conteudo é a
inferéncia valida de conhecimentos relativos as condicdes de producao”.

Krippendorf (1980) definiu a analise de conteido como uma técnica de investigacdo que
permite fazer inferéncias, validas e replicaveis, dos dados para o seu contexto.

Para Esteves (2006: 107) é um trabalho “de reducdo de informacao, segundo determinadas
regras, ao servico da sua compreensao para la do que a superficie das comunicacdes permitiria

alcancar”.
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A finalidade da analise de conteudo serd pois efectuar inferéncias, com base numa légica
explicitada, sobre as mensagens cujas caracteristicas foram inventariadas e sistematizadas
(Vala, 2007). Ou seja, o material sujeito a analise de contetido é concebido como o resultado de
uma rede complexa de condicdes de producao e através da construcao de um modelo adequado

pretendemos inferir sobre uma ou varias dessas condicdes de producéo (/dem).

ORGANIZAGAO DO TRABALHO

Para a compreensao da problematica de investigacao, consideramos pertinente que o seu
enquadramento tedrico-conceptual aflore questdes relacionadas com as seguintes tematicas:
papel da Unido Europeia na europeizacao do curriculo e na concepcao das politicas educativas
nacionais; abordagem da trilogia educacao,/ globalizacao/conhecimento; percepcao das relacoes
que se tecem e das ideologias que enformam as decisdes politicas actuais (mudancas e
estratégias curriculares); explicitacdo de conceitos inerentes a problematica (educacéo,
aprendizagem, gestdo curricular, aprendizagem ao longo da vida e aprendizagem
formal/informal/nao formal). Pelo exposto, dedicaremos dois capitulos a fundamentacao teérica,
um capitulo a metodologia de investigacao, outro a descricao e interpretacao dos resultados e
um ultimo as consideracdes finais.

De acordo com o acima mencionado propomos a organizacao do trabalho que de seguida
apresentamos.

O primeiro capitulo sera dedicado a exposicao do espaco europeu da educacdo e da
aprendizagem ao longo da vida.

Os Conselhos Europeus que se sucederam desde o de Santa Maria da Feira (2000)
realcaram a necessidade de pdr em pratica estratégias coerentes e globais de aprendizagem ao
longo da vida.

A Comunicacdo da Comissao Europeia (Bruxelas, 2001) que se intitula “7ornar o espaco
europeu de aprendizagem ao longo da vida uma realidade”, define os médulos constitutivos das
estratégias supracitadas para apoiar os esforcos dos Estados-Membros e dos demais
intervenientes. Devido ao acima exposto pretendemos, neste capitulo, elaborar o quadro teorico-
conceptual que procure esclarecer a dialéctica entre a europeizacdo do curriculo e as politicas
educativas nacionais e que permita a explicitacao dos seguintes conceitos chave:

e (Globalizacédo e conhecimento;
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o Educacédo, aprendizagem e gestao curricular;

« Aprendizagem ao longo da vida: aprendizagem formal/ ndo formal/ informal.

Enquanto no primeiro capitulo pretendemos contextualizar a emergéncia da problematica
em estudo, no segundo procederemos a sua analise a escala nacional procurando integrar
questoes relativas aos processos de ensino-aprendizagem, mudancas, estratégias e organizacao
curriculares. Assim, debrucar-nos-emos, no segundo capitulo, sobre o impacto do paradigma da
Aprendizagem ao Longo da Vida nas praticas dos docentes e nas politicas educativas nacionais
(2000 até 2008) que regem o Ensino Basico.

O terceiro capitulo sera dedicado a metodologia de investigacdo seguida no presente estudo
e, por uma questao de abordagem analitica, desdobrar-se-a nos seguintes pontos:

o Paradigmas e métodos de investigacao;

« Técnicas de recolha de dados e de tratamento da informacao recolhida;

« Definicdo e explicitacdo do teor das categorias e subcategorias (explanacado das
categorias articulando-as com o0s objectivos que as determinam).

O quarto capitulo sera dedicado a descricdo dos dados e interpretacdo dos resultados e
desdobrar-se-a em dois pontos. Um primeiro ponto onde se procedera a descricdo dos dados e
um segundo ponto onde se fard uma sintese analitica/interpretativa e critica dos resultados em
articulacdo com o enquadramento tedrico efectuado nos capitulos | e 1.

O primeiro ponto deste capitulo, descricdo dos dados, compreendera a analise dos
documentos supranacionais e dos documentos nacionais tendo como referéncia as categorias
definidas para a analise de conteudo e que passamos a referenciar:

e Aeducacdo num contexto de mudanca;

e Um continuo da aprendizagem ao longo da vida;

« Necessidades emergentes;

« Configuracao de uma politica de aprendizagem ao longo da vida;

« Do conceito a (re)organizacao do sistema de aprendizagem (Ensino Basico)
« Actores designados e funcdes atribuidas

A semelhanca do primeiro ponto também o segundo ponto deste capitulo, interpretacdo dos
resultados, tomara como referéncia as categorias determinadas na analise de conteudo.

No altimo capitulo procederemos as consideracgoes finais salientado as principais conclusdes
deste estudo. Nesta ultima parte do trabalho retomaremos as questdes de partida do estudo e os

respectivos objectivos orientadores da pesquisa tedrica e documental procurando construir um
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quadro conceptual. Para além disso referiremos, ainda, as limitacdes e potencialidades deste

trabalho.
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CAPITULO | - O ESPAGO EUROPEU DA EDUCAGAO E A APRENDIZAGEM AO
LONGO DA VIDA

INTRODUCAO

O Conselho Europeu de Santa Maria da Feira, que decorreu em Junho de 2000, instou os
Estados-Membros e a Comissao, “nas respectivas areas de competéncia, a circunscrever
estratégias coerentes e medidas praticas destinadas a fomentar a Aprendizagem ao Longo da
Vida para todos”. No ano de 2001, através da Comunicacao intitulada “Um espaco europeu de
aprendizagem ao longo da vida”, a Comissao Europeia (2001) volta a corroborar a importancia
do papel da Aprendizagem ao Longo da Vida na construcdo de uma Europa competitiva e
dinamica.

Nesta Comunicacéo a Unido Europeia define os modulos constitutivos das estratégias para
apoiar os esforcos dos Estados-Membros e demais intervenientes. Tendo em vista a mobilizacao
das referidas estratégias, a transformacdo dos sistemas tradicionais é a primeira etapa a
ultrapassar para permitir a todos o acesso as ofertas de aprendizagem ao longo da vida. Sao
identificadas diversas componentes, dada a necessidade de (Comissao Europeia, 2001):

= Criar parcerias a todos os niveis da administracdo publica (nacional, regional e local)
mas também entre os prestadores de servicos educativos (escolas, universidades,
etc.) e a sociedade civil em sentido lato (empresas, parceiros sociais, associacdes
locais, etc.);

= |dentificar as necessidades do formando e do mercado de trabalho no contexto da
Sociedade do Conhecimento (incluindo, por exemplo, as novas tecnologias da
informacao);

= Mobilizar os recursos adequados fomentando um aumento dos investimentos
publicos e privados bem como novos modelos de investimento;

= Tornar as oportunidades de aprendizagem mais acessiveis, nomeadamente
multiplicando os centros locais de aprendizagem nos locais de trabalho e facilitando
a aprendizagem no local de trabalho;

= Impor esforcos especificos em prol das pessoas particularmente susceptiveis de

exclusdo, nomeadamente deficientes, minorias e elementos do meio rural;
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= Fomentar uma cultura da aprendizagem para motivar os aprendentes (potenciais),
aumentar os niveis de participacao e demonstrar a todos que é indispensavel
aprender em qualquer idade;

= Instaurar mecanismos de avaliacéao e controlo da qualidade.

Nesta Comunicacdo (2001) a Comissdo Europeia deixa patente a necessidade do sector
formal reconhecer e valorizar a aprendizagem nao formal e a aprendizagem informal. A definicao
de aprendizagem ao longo da vida, que nos aparece neste documento, engloba toda a actividade
de aprendizagem que ocorra em qualquer momento da vida e que tenha por objectivo melhorar
0s conhecimentos, aptiddes e competéncias, no quadro de uma perspectiva pessoal, civica,
social e/ou relacional com o emprego.

Em consequéncia do acima referido a Comissdo Europeia, embora reconhecendo que a
educacdo e formacdo de tipo formal constitui a coluna vertebral das sociedades ditas do
conhecimento, sustenta que se torna urgente rentabilizar os conhecimentos, capacidades e
competéncias de que essas mesmas sociedades sao detentoras, aceitando e dando valor aos
resultados das aprendizagens adquiridas de modo nao formal e informal: no trabalho, na vida
em sociedade, nos tempos de lazer ou na vida em familia (Comissao Europeia, 2001).

Valorizar a aprendizagem tornou-se, entdo, uma prioridade para as politicas de educacéo e
formacao, nacionais e europeias. Com os cidadaos a adquirir e desenvolver conhecimentos,
capacidades e competéncias, tanto em contextos ndo formais e informais como em contextos
formais de educacdo e formacao, os Estados membros e a Comissdo Europeia tém sublinhado a
importancia de reconhecer e valorizar os resultados das aprendizagens, independentemente de
como e onde foram adquiridas (Comissao Europeia, 2001).

Segundo os documentos produzidos pela Comissao Europeia, para ter sucesso, uma
sociedade baseada no conhecimento tera de articular toda a diversidade de processos de
aprendizagem e os seus resultados, assegurando paralelamente a todos os individuos a
concretizacao de um continuo de aprendizagem.

“A educacao torna-se um recurso por exceléncia se se procurar a participacdo de cada
cidadao na sociedade enquanto actor curricular, comprometido historica, social e culturalmente
com um projecto de formacdo em permanente construcao” (Pacheco e Vieira, 2006:112).

Assim, tal como propde Hargreaves (2004), o curriculo ndo € um projecto que diz respeito
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somente a professores e alunos, mas que abrange todos os intervenientes que, directa ou

indirectamente, participam na Sociedade do Conhecimento ou na sociedade de aprendizagem.

1. A EUROPEIZACAO DO CURRICULO E DAS POLITICAS EDUCATIVAS

O processo de construcdo do espaco europeu, desencadeado por Jean Monet (o grande
inspirador das Comunidades Europeias), ultrapassa ja a cooperacdo economica, alargando-se a
outras esferas da sociedade (Pacheco e Vieira, 2006). Neste sentido a educacao, em geral, e 0
curriculo, em particular, sdo chamados a desempenhar um papel central (/dem).

No entanto, a educacao esteve ausente da agenda da Unido Europeia nas primeiras décadas
da sua construcao e foi o Tratado de Maastricht no artigo 126.° (mais tarde, incluido como artigo
149.° no Tratado de Amesterdao, assinado em 1997) que definiu as competéncias especificas

para a educacao (Pacheco e Vieira, 2006; Antunes, 2005). Segundo Antunes (2005:126 -127)

“Ainda que aquelas sejam definidas como complementares, de apoio, encorajamento, contribuicao
para o desenvolvimento da accdo dos estados-membros, que permanecem plenamente responsaveis pelo
contelido e organizacdo do sistema de ensino, a inclusdo formal no tratado deste novo dominio de
actuacdo cria condicdes, quer para legitimar a intervencdo que vinha sendo desenvolvida, quer para
ampliar o seu alcance. Um outro desenvolvimento associado ¢ a expansado do ambito dos Programas de
Accao, a partir de 1994; a nova geracdo de programas, reorganizados com a denominacao de SOCRATES,
para a educacdo, e LEONARDO DA VINCI, para a formacao, inclui, integrado no primeiro, um programa de
pequena dimensdo, COMENIUS, para promover parcerias transnacionais de escolas do ensino basico e

secundario”.

A acrescentar ao que acima foi exposto, o “Livro Branco sobre Crescimento, Competitividade
e Emprego: os desafios e as pistas para entrar no Século XXI” (Comissao Europeia, 1994),
assim como o Livro Branco intitulado “Ensinar e Aprender. Rumo a Sociedade Cognitiva”
(Comissao Europeia, 1995), convergiram para acentuar a percepcao do papel vital da educacao
e da formacao na promocao da competitividade da economia europeia (Antunes, 1996; Field,
1998).

No decurso destes anos, a aceitacdo e promocdo de conceitos como: sociedade de

aprendizagem, do conhecimento, da informacao ou de aprendizagem ao longo da vida, como
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guiao para a interpretacao da realidade e para a orientacao das politicas, ganham um impulso
definitivo (Comissdo Europeia, 1995, /7 Antunes 2005).

E com base nesta andlise, que os documentos programaticos e/ou de definicio de politicas
produzidos pelas instituicdes comunitarias, sobretudo pela Comissdo Europeia, vincam a
necessidade de accdo no ambito da Unido Europeia no dominio da educacao e da formacédo
(Comissdo Europeia, 1994, 1995). Nesse sentido, ao longo da década de 1990, é possivel
verificar a acentuacdo de uma tendéncia politica que se assume como deliberada e
crescentemente prosseguida: “o desenvolvimento de uma intervencao nas areas da educacao e
formacao que se inscreve em, e é transversal a varias politicas comunitarias, com destaque para
as politicas sociais e de investigacdo e desenvolvimento tecnolégico” (Field, 1998 /n Antunes,
2005:127-128).

Segundo Antunes (/derr. 128), “nos ultimos anos das década de 1990 verificaram-se 0s
primeiros, e em alguns casos decisivos, passos do que podemos considerar uma nova fase do
processo de europeizacao das politicas educativas e de formacao”.

Nesta fase, a Unido Europeia, redesenhando as fronteiras da sua accdo em termos, quer de
areas politicas, quer de limites territoriais, tende a ampliar e aprofundar a sua capacidade de
actuacao e influéncia (/dem).

Para Antunes (/biderm), a emergéncia de um novo momento deste percurso é despoletado
pelo conjunto de iniciativas que passamos a citar: i) “Programa de objectivos comuns para
2010" (1999/2000), posteriormente renomeado “Educacado & Formacdo 2010"; ii) “Processo
de Bruges/Copenhaga” (2001/2002); iii) “Processo de Bolonha” (1999).

Assiste-se, assim, a institucionalizacdo de uma instancia supranacional que, no campo da
educacdo e formacdo, se encarrega da elaboracdo de politicas nacionais (neste caso,
abrangendo, desde Janeiro de 2003, 31 paises europeus) (Antunes, 2005). Esta nova forma de
articulacdo de politicas nacionais no terreno da educacdo e da formacdo apresenta
caracteristicas especificas, pois afasta a imposicdo dos fins e a determinacdo das medidas
concretas a serem implementadas, assentando no compromisso politico entre os estados e na
autonomia destes quanto as vias de consecucao dos objectivos acordados (/dem). No entanto, a
execucdo da politica (designada como programa nos documentos oficiais) €, por outro lado,
objecto de um controlo manifesto realizado pelas instancias que a definem: o Conselho Europeu

da Educacéo, a Comissao Europeia e o Conselho Europeu (/dem. 128).
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A verificacdo dos procedimentos ¢ baseada em parametros e indicadores amplamente
conhecidos, regularmente aferidos e publicamente divulgados (/dem).

Quando se fala em europeizacado do curriculo, faz-se referéncia a existéncia, em todos os
Estados—-Membros do espaco europeu, de critérios de uniformizacdo da organizacdo curricular a
diversos niveis de regulacao das politicas educativas e curriculares (Pacheco e Vieira, 2006).

Em suma, a existéncia de referenciais educativos comuns, definidos pela denominada
globalizacado, ou seja, a que decorre da adopcao das directivas da Uniao Europeia, conduz,
inevitavelmente, a construcado de relacdes de interdependéncia entre aquilo que é considerado o
interesse da Unido Europeia e aquilo que é vontade de cada Estado-Membro (Antunes, 2008).

A europeizacdo do curriculo baseia-se, fundamentalmente, na ideia da Europa do
conhecimento, cuja construcdo comeca com o documento “Objectivos futuros concretos dos
sistemas de educacdo e formacdo”, que apresenta as seguintes metas programaticas

abrangentes de todos os niveis de ensino:

“Melhorar a educacéo e a formacdo dos professores e formadores; desenvolver as competéncias
para a Sociedade do Conhecimento; melhorar a aptiddo para a leitura, a escrita e a aritmética; actualizar a
definicdo das competéncias basicas para a Sociedade do Conhecimento; manter a faculdade de

aprender”.

“A relacdo do curriculo com as politicas do conhecimento é crucial no cumprimento destas
metas, acreditando-se que, uma vez realizadas, permitirdao a todos os cidaddos europeus
participar na nova Sociedade do Conhecimento” (Pacheco e Vieira, 2006:114).

Um outro texto fundacional do curriculo europeu é o documento “Indicadores da qualidade
do ensino basico e secundario”, aprovado em 2000, a nivel nacional, no dominio dos ensinos
basico e secundario, que pode ser considerado o texto das orientacbes curriculares em termos
de conteudos programaticos (/denr. 115). Nesse relatorio sdo apresentados dezasseis
indicadores de qualidade dos quais passamos a identificar os oito que mais se encontram

directamente relacionados com a tematica do nosso estudo:
Matematica: “Uma base solida em matematica constitui um elemento crucial no curriculo escolar. As
competéncias no dominio da analise e da logica, assim como o raciocinio melhoram, todos eles, com o
estudo da matematica. A formacéo obrigatoria das criancas em matematica constitui, pois, um requisito
importante para a participacdo na sociedade, acabando por dar um contributo indispensavel a

competitividade nacional e a Sociedade do Conhecimento”.

8 Cf. Relatério da Comisséo, de 31 de Janeiro de 2001 [Nao publicado no Jornal Oficial].
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Leitura: “As competéncias no dominio da leitura desempenham um papel crucial na aprendizagem dum
individuo na escola. A capacidade de ler e de compreender instrucdes e texto constitui um requisito basico
em todas as disciplinas escolares. A importancia das competéncias em matéria de literacia ndo cessa, no
entanto, quando as criancas abandonam a escola. Tais competéncias sdo essenciais em todos os
dominios do ensino e além deste, facilitando a participacdo no contexto mais alargado da aprendizagem
ao longo da vida e contribuindo para a integracéo social e desenvolvimento pessoal dos individuos”.
Ciéncias: “As ciéncias ddo aos alunos os instrumentos que Ihes permitem investigar o seu meio ambiente
e fazer experiéncias, aumentando assim a sua capacidade para analisarem e compreenderem o mundo
que os rodeia. Promovem a curiosidade e o pensamento critico relativamente a uma vasta gama de
questdes como o ambiente, os seres vivos, a saude e outras questdes. As ciéncias também podem ajudar
os alunos a criar uma sensibilizacao relativamente a inter-relacao entre as pessoas e a natureza, assim
como a compreensdo da natureza finita dos recursos da terra. Ao nivel da economia europeia, as
disciplinas cientificas constituem as bases de grande parte dos alicerces principais do comércio e da
industria. Numa perspectiva nacional, é indispensavel a existéncia de investigadores com uma boa
formacao para assegurar o progresso tecnolégico, cujo impacto transcende as fronteiras nacionais”.
Tecnologias da informacdo e da comunicagédo (TIC): “As tecnologias da informacdo e da comunicagao
estdo nao so a ter um impacto agora, como irdo afectar ainda mais no futuro a estrutura das sociedades
humanas. Estdo a ter um impacto acelerativo na forma como aprendemos, vivemos, trabalhamos,
consumimos, nos exprimimos e nos divertimos”.

Linguas estrangeiras: “O dominio de diversas linguas comunitarias passou a constituir um pré-requisito
para os cidaddos da Unido Europeia poderem beneficiar das oportunidades profissionais e pessoais que se
lhes abrem no Mercado Unico”.

Capacidade de aprender a aprender: “O verdadeiro teste para a pessoa que aprende ao longo da vida ¢ a
medida em que ele ou ela conseguem continuar a adquirir competéncias e conhecimentos numa grande
variedade de situacdes da vida, uma vez concluida a educacdo formal. As pessoas que aprendem
eficazmente sabem como aprender e dispdem de um repertorio de instrumentos e estratégias para esse
fim”.

Educacao Civica: “Todas as sociedades tém um interesse continuo sobre a forma como os seus jovens
estao preparados para a cidadania, e sobre a forma como aprendem a participar nos assuntos publicos”.
Taxas de abandono escolar: “A Europa tem-se defrontado com desafios consideraveis nas ultimas
décadas. O desenvolvimento das nossas economias e as exigéncias de uma sociedade cada vez mais
competitiva continuam a deixar alguns membros da sociedade a margem. A actual Sociedade
fundamentada na Aprendizagem e no Conhecimento esta cada vez mais dividida entre os que dispéem de
competéncias e qualificacdes adequadas, e os que nao as tém. Nesta conjuntura de mudanca rapida,
cada vez é mais importante que os individuos possam continuar a actualizar os seus conhecimentos e

competéncias ao longo das suas vidas”.
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Segundo Pacheco e Vieira (2006: 116), “as areas tematicas do curriculo europeu incidem
sobre diversas competéncias, das quais se destacam as competéncias linguisticas e as
competéncias em tecnologias de informacdo e comunicacdo”.

Sustenta-se que a Sociedade do Conhecimento ndo pode existir sem a formacdo dos
cidaddos centrada no dominio de competéncias em tecnologias de informacdo e comunicacéao.

Na verdade o paradigma da aprendizagem ao longo da vida valoriza todos os modos de
aprender — formais, nao formais e informais. Reconhecer e validar aprendizagens ndo formais e
informais constitui a peca chave da estratégia de aprendizagem ao longo da vida (/dem).

Nesta logica, ha que reconhecer e valorizar os resultados da aprendizagem,
independentemente da sua origem e estatuto.

Em Marco de 2002, foi apresentada uma comunicacdo sobre o tema no Conselho de
Barcelona. Em 2003, a Comissdo elaborou um relatorio sobre os progressos realizados nos
Estados-Membros e a nivel comunitario no dominio da aprendizagem ao longo da vida.

Em Maio de 2004, foram apresentadas as conclusdes do Conselho Europeu sobre Principios
comuns europeus de identificacdo e de validacao da aprendizagem nao formal e informal.

Ulteriormente, foi decidido que o acompanhamento da execucao e dos progressos realizados
passaria a ser feito no quadro do relatério bienal de execucdo do programa de trabalho
«Educacdo e Formacédo 2010».

Podemos, entdo, concluir que os objectivos da educacao e formacédo — e os correspondentes
referenciais e curricula - tém vindo a ser formulados em termos dos saberes e dos saberes fazer
expectaveis num individuo detentor de uma determinada qualificacdo (Antunes, 2008).

Nesta mudanca de perspectiva assentam todas as iniciativas europeias mais recentes, em
particular o Quadro Europeu das Qualificacdes para a Aprendizagem ao Longo da Vida (2008).

A presente recomendacdo tem em conta a Decisdo n.° 2241/2004/CE do Parlamento
Europeu e do Conselho, de 15 de Dezembro de 2004, que institui um quadro comunitario unico
para a transparéncia das qualificacbes e competéncias (Europass) e a Recomendacao
2006/962/CE do Parlamento Europeu e do Conselho, de 18 de Dezembro de 2006, sobre as
competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida.

O Quadro Europeu de Qualificacoes (QEQ) consiste num quadro de referéncia comum que
permite fazer corresponder os sistemas de qualificacoes de varios paises, funcionando como um

dispositivo de conversao para tornar as qualificacbes mais claras e compreensiveis entre
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diferentes paises e sistemas da Europa. Tem dois objectivos principais: promover a mobilidade
dos cidad&os entre paises e facilitar a sua aprendizagem ao longo da vida.

A Recomendacdo entrou formalmente em vigor em Abril de 2008. O ano de 2010 foi
estabelecido como a data especifica recomendada até a qual os paises devem fazer relacionar
os respectivos sistemas nacionais de qualificacdo com o QEQ devendo estes assegurar-se de
que, em 2012, os certificados de qualificacdes individuais possuem uma referéncia ao nivel
apropriado do QEQ.

0 QEQ ira relacionar os quadros e sistemas de qualificacdes nacionais dos varios paises em
torno de uma referéncia europeia comum: os seus oito niveis de referéncia. Os niveis abrangem
a escala completa de qualificacdes, desde os niveis basicos (Nivel 1, por exemplo, certificado de
conclusdo de ciclo do ensino basico) até aos avancados (Nivel 8, por exemplo, Doutoramentos).
Enquanto instrumento para promocédo da aprendizagem ao longo da vida, o QEQ abrange todos
0s niveis de qualificacdo adquiridos através de educacdo e formacdo geral, profissional e
académica. Além disso, o quadro engloba qualificacées adquiridas através de educacdo e
formacédo inicial e continua. Os oito niveis de referéncia sdo descritos em termos de resultados
da aprendizagem. O QEQ reconhece que, devido a enorme diversidade dos sistemas de
educacdo e formacdo europeus, € necessaria uma mudanca para os resultados da
aprendizagem para que seja possivel uma comparacao e cooperacao entre paises e instituicoes.

De acordo com o QEQ, um resultado de aprendizagem ¢ definido como um enunciado do
que um aprendente conhece, compreende e é capaz de fazer aquando da conclusdo de um
processo de aprendizagem. Desta forma, o QEQ centra-se nos resultados da aprendizagem em
vez de dados sobre o processo, como por exemplo a duracdo do estudo. Os resultados da
aprendizagem sdo especificados em trés categorias — conhecimentos, aptiddes e competéncia.
Isto significa que as qualificacdes, em diferentes combinacdes, englobam um vasto ambito de
resultados da aprendizagem, incluindo conhecimento tedrico, aptiddes praticas e técnicas e
competéncias sociais, nos quais a capacidade de trabalhar com os outros sera crucial.

O objectivo final do QEQ sera contribuir para que os sistemas de educacao e formacao

europeus se tornem mais transparentes e acessiveis ao publico em geral.
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2. EXPLICITAGAO DOS CONCEITOS CHAVE

2.1 GLOBALIZAGCAO E CONHECIMENTO

A Sociedade do Conhecimento, bem como as tendéncias econdmicas e societais em geral,
como a globalizacao, a evolucao das estruturas familiares, a evolucao demografica e o impacto
da tecnologia digital, oferecem inumeras vantagens e colocam varios desafios para a Uniao
Europeia e os seus cidadaos. Segundo a Comissao Europeia (2000), a aquisicdo continua de
conhecimentos e competéncias, por parte dos cidadaos, é essencial para que estes possam tirar
partido das oportunidades que lhes vao surgindo, ao mesmo tempo que se tornam capazes de
participar mais activamente nas sociedades. Por conseguinte, os conhecimentos e as
competéncias sdao um importante catalisador para o crescimento econéomico.

E demasiado evidente que o fenomeno da globalizacdo também influencia o sector da
educacao, senao vejamos: verifica-se uma crescente internacionalizacdo dos sistemas
educativos, ou seja, verifica-se a “existéncia de semelhancas entre as varias politicas educativas
no mundo capitalista, indiciando um possivel consenso ideolégico em matéria educativa” (Vieira,
2005: 27). E tao visivel esta “interferéncia” no dominio da educacdo que, quer esta, quer “os
sistemas educativos nao escapam as malhas — melhor seria dizer, a(s) rede(s) - da
globalizacao” (Magalhaes e Stoer, 2006: 13).

Todas as transformacdes que a globalizacdo originou acabaram, inevitavelmente, “por se
reflectir de forma dramatica no dominio da educacdo, um campo aberto e dindmico, mas de
grande sensibilidade as mutacdes politicas, econdmicas e sociais” (Morgado e Ferreira,
2006:67).

Importa, talvez, analisar esse impacto que a globalizacdo teve na educacao, por forma a
conseguirmos fazer um balanco final averiguando, dessa forma, se a educacdo deve ou nao
caminhar paralelamente ao desenvolvimento das tecnologias socorrendo-se das mesmas para
aplicar de maneira mais rapida e precisa o conhecimento cientifico, procurando solucionar os
problemas de aprendizagem humana. Sera esse o melhor caminho a percorrer, ou seremos
capazes de encontrar um percurso que se coadune melhor com o nosso sistema educativo?

O paradoxo, neste contexto, € que o avanco cientifico e tecnolégico proporciona ao ser
humano a oportunidade de romper fronteiras, entre paises e entre continentes. Ora, isto trouxe

enormes beneficios, mas também muitas perdas. A maquina, o computador e o robot
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deslocaram o ser humano do centro da actividade produtiva e também das finalidades desta.
Tais metamorfoses demonstram a extrema maleabilidade e complexificacdo permanente do
modo de producao capitalista (Santos e Andrioli, s.d.).

Segundo Santos (2000:142),

“ ... um sinal de que o capitalismo esta actualmente mais bem organizado que nunca é o facto de ele
dominar todos os aspectos da vida social e ter conseguido neutralizar os seus inimigos tradicionais (o

movimento socialista, o activismo operario, as relaces sociais ndo mercantilizadas)”.

Ainda segundo este autor, a capacidade que cada estado tinha em regular o mercado a nivel
nacional foi completamente enfraquecida pelo crescimento dos mercados mundiais e pelo
surgimento de sistemas mundiais de producédo e de agentes econdémicos “transnacionais”
(/dem: 143).

Em consequéncia do acima exposto, Kress (2003) identifica, como marcas do presente
escolar, os seguintes factores: mudanca do poder do Estado para o mercado; mudanca do
cidadao para o consumidor; mudanca da sociedade monocultural para a sociedade multicultural;
mudanca da industria secundaria e terciaria para a industria da informacao/conhecimento;
mudanca nas formas de autoridade do saber (do texto para a imagem).

Segundo Touraine (1984) e Hargreaves (2004), esses factores estdo na base da construcao
da Sociedade do Conhecimento. Por isso, a escola, cuja razao de ser € o conhecimento nas suas
mais diversas formas de abordagem, passa a ser vista como um dos pilares fundamentais dessa
sociedade e reconhecida como “uma instituicao cultural mundial” (Ladwig, 2003: 266). Assim, ¢
uma prioridade basica para os especialistas das macropoliticas que os alunos dominem o
conhecimento escolar.

Com o aumento da distancia entre os paises pobres e 0s paises ricos, aumentou também a
dependéncia dos primeiros em relacdo aos segundos. Esta dependéncia significa, ndo s6 uma
debilidade economica, mas também politica. Neste quadro, as politicas educativas sao
projectadas e implantadas segundo as exigéncias da producao e do mercado com o predominio
dos interesses dos paises ricos, isto €, daqueles que dominam a economia (Santos e Andrioli,
s.d.).

Nesta sociedade marcada pela revolucéo tecnologica-cientifica, curiosamente a centralidade
do processo produtivo esta no conhecimento e, portanto, também na educacao.

De acordo com Libaneo e Oliveira (1998: 602, referidos por Santos e Andrioli, s.d.:4),
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“Essa centralidade da-se também porque educacéo e conhecimento passam a ser do ponto de vista
do capitalismo globalizado, forca motriz e eixo da transformacado produtiva e do desenvolvimento
econémico. S&o portanto, bens econdmicos necessarios a transformacao da producdo, ao aumento do
lucro e do poder de competicdo num mercado concorrencial que se quer livre e globalizado pelos
defensores do neoliberalismo. Torna-se clara a conexdo estabelecida entre educacdo/conhecimento e
desenvolvimento/desempenho econoémico. A educacao é portanto um problema econdémico na visao

neoliberal, ja que é o elemento central desse novo padrdo de desenvolvimento”.

Neste sentido, o mercado exige pessoas polivalentes, flexiveis, ageis, com visdo do todo,
com conhecimentos técnicos, que falem, leiam e escrevam em varias linguas e com um relativo
dominio na area da informatica; enfim, que possuam habilidades multiplas.

Assim, toda e qualquer discussdo escolar e curricular, relativa a globalizacdo, necessita de
incorporar a questao do conhecimento, quer como instrumento de homogeneizacdao e
diversificacdo cultural, quer como recurso de formacéo dos sujeitos. Segundo Pacheco e Pereira
(2007: 383), a globalizacdo, enquanto estratégia de “homogeneizacdo cultural”, que tem como
ideologia de base o neoliberalismo, traz uma linguagem de “uniformizacao” para a escola que
contribui para a visao do curriculo como um plano, como um dispositivo normativo definido pela
administracdo, que embora possa ser gerido pelos professores &, no essencial, controlado pelo
curriculo nacional e pela avaliacao estandardizada.

Segundo Pacheco (2007: 29-30), a globalizacao,

“Ao funcionar como mecanismo de uniformizacéo, [...] tece lacos entre conhecimento e economia e
entre educacao e formacao pela reafirmacao da teoria do capital humano, isto é, a defesa do principio de
que ha beneficio humano se a mao-de-obra for bem instruida e treinada nos sistemas educacionais, e pela

insisténcia na economia de conhecimento e na aprendizagem ao longo da vida”.

A tendéncia nos nossos dias é a de veicular a ideia de que um Estado néo sobrevive fora do
circuito de producao da nova ordem econdmica.

No caso, por exemplo, da Unido Europeia, cada Estado-Membro segue, no campo
educacional, uma “agenda globalmente estruturada” (Teodoro, 2003), sendo previsivel que o0s
seus efeitos nas politicas nacionais tendam para a homogeneidade e uniformizacdo em
detrimento da diversidade e da identidade (Pacheco, 2007).

A globalizacao manifesta-se, na pratica, pela inclusdo de certos conceitos, tais como
“qualidade”, “prestacao de contas”, “aprendizagem ao longo da vida", “economia do

”ou

conhecimento”, “competéncia”, “eficiéncia” (Teodoro, 2003).

29



Nos mecanismos de regulacdo das escolas, a globalizacdo favorece, por um lado, a
“balcanizacao” do conhecimento escolar, cavando ainda mais a distancia entre o peso curricular
atribuido a certas disciplinas, caso da Matematica, Ciéncias e Inglés e, por outro lado, a
promocao de saberes escolares estruturantes, traduzidos em competéncias, que podem limitar a
questdo do acesso a “economia do conhecimento”, ligados as Tecnologias de Informacao e
Comunicacéo (Pacheco, s.d.).

A globalizacdo tende como que a irrealizar alguns aspectos da escola, conseguidos pela
importancia atribuida aos vectores virtuais da sua presenca na Sociedade do Conhecimento e da
informacao; do e-fraining, do mercado e da aprendizagem. A emergéncia de escolas virtuais
implica uma maior desarticulacéo da aprendizagem dos espacos institucionais, um outro tipo de
gestdo e de organizacdo. Este facto lanca novos desafios em termos de administracdo da
educacdo e confronta-nos com novos riscos, os tdo falados “info-excluidos” (os off/ine da
sociedade de informacao) que podem vir a atravessar toda a sociedade (Estévao, 2002).

No contexto das politicas educativas globalizadas, as reformas curriculares do ensino basico
e secundario tém focalizado o reforco do curriculo nacional e o controlo dos resultados de
aprendizagem. Assistimos a uma avaliacao constante dos resultados/desempenho obtidos pelos
alunos que comprovam a eficacia e a qualidade do trabalho desenvolvido na escola. Os rankings
dos sistemas de ensino e das escolas publicas ou privadas sao exemplos notérios dessa
avaliacao.

Considera-se a desigualdade um valor positivo e natural. O mérito individual estimula a
competicao, a concorréncia necessaria para a prosperidade de todos. Esta visdo da escola
produz um curriculo homogéneo que nao contempla as necessidades dos desiguais. Trabalha
um conhecimento padronizado a partir dos interesses dos grupos dominantes. Dai, a
preocupacao permanente com o controle da qualidade por meio da avaliacao externa (Ferreira e
Gugliano, 2000).

A autonomia da escola pode, entao, vir a tornar-se um “mito” racional para prosseguir o
combate contra os males da educacao, pelo contributo que podera dar ao desmantelamento da
burocracia e a imposicdo da disciplina de mercado, uma vez que as grandes questdes
educativas passam a ser, sobretudo na vertente neoliberal da globalizacdo, de ordem econdmica
(Estévao, 2002).

O sentido real da escola esta a ser redefinido. As pressdes concentram-se na formacao de

um novo senso comum sobre o seu papel na economia globalizada. Estabelece-se, entdo, um
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curriculo hegemonico que expressa as vontades e os interesses dominantes da nova ordem
(Ferreira e Gugliano, 2000).

Mais do que definir globalizacdo, é necessario observar os seus efeitos nas praticas
escolares e curriculares e estudar de que modo influencia o pensamento curricular. Com efeito,
interessa-nos, tal como propde Gough (2003:148), conhecer "o modo como a globalizacédo
trabalha, e o que faz, mas ndo o que é", e analisar o sentido das praticas curriculares de
professores e outros actores sociais.

Tais efeitos sdo reconhecidos tanto na estruturacdo da forma quanto do conteudo do
curriculo, ou seja, na formatacao dos ciclos de formacdo do ensino superior, de que 0 processo
de Bolonha ¢ um indicador fiavel, e na definicdo de "boas praticas curriculares" para os ensinos
fundamental e médio. Nestes niveis de ensino, que entram, de igual modo, numa logica de
formatacdo ao nivel de ciclos e da tendéncia a se fixar a escolaridade obrigatéria em 12 anos, a
uniformizacdo faz-se pelo conhecimento, método e avaliacdo, ligados aos alunos, e pela
formacdo docente.

Deste modo, a globalizacdo torna-se numa identidade legitimadora (Castells, 2000) de
espacos geograficos cada vez mais transnacionais e supranacionais, que reforcam o papel de
transmissdo de conhecimentos com base em critérios bem definidos, que a escola tem
cumprido. Ainda que as mudancas nas praticas escolares ndo sejam significativas, pois também
€ possivel argumentar que existe nas escolas uma estrutura invariante ligada ao pensamento e a
accdo dos professores (Pacheco, 1995), as politicas educacionais ligadas a globalizacao
reconceptualizam o curriculo do seguinte modo (Martinand, 2001): valorizacdo da orientacdo
escolar e profissional ndo nas suas componentes psicoldgicas, mas na contribuicdo para a
construcao de representacées muito objectivas dos contetdos e dos contextos técnicos de
trabalho; abordagem do mundo tecnicista; o mundo artificial (matérias, instrumentos, recursos,
lugares e ritmos) é apresentado como um reino maquinal, substituindo os reinos naturais
(mineral, vegetal, animal); procura-se a apropriacao das técnicas de informacao e de

comunicacao e a promocao de uma pedagogia de accao.
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2.2 EDUCAGCAO, APRENDIZAGEM E GESTAO CURRICULAR

E hoje aceite que nao faz sentido criar o curriculo apenas como o conjunto dos contetidos a
ensinar e a fazer aprender (Leite, 2001). Essa ideia seria adequada a uma escola que tivesse
por mandato unicamente instruir, isto &, uma escola que considerasse o acto educativo limitado
a transmissdo de um saber ja feito e apresentado como verdade Unica, numa légica de mera
manutencdo de uma heranca cultural (/dem). Ao reconhecer-se que a escola existe, também,
para formar e educar, aceita-se que o curriculo compreende, para além desses contetdos,
actividades desenvolvidas fora do contexto das disciplinas, e, mesmo as vivéncias que decorrem
da organizacao escolar e do tipo de procedimentos seguidos no desenvolvimento da accao
educativa (/dem). Reconhece-se, até, que muitas das accdes e situacdes que ocorrem na escola
geram aprendizagens que, a partida, nao estavam nas nossas intencoes.

Segundo Leite (/adem: 3),

“Associado a estas ideias que atravessam o curriculo, tem sido sustentada a necessidade da
educacao escolar trabalhar, para além da dimensdo do saber, as dimensdes do ser, do formar-se, do

transformar-se, do decidir, do intervir e do viver e conviver com os outros”.

Tem sido reconhecido que este estilo de educacao sera facilitado se os professores e 0s
outros actores educativos locais tiveram um papel activo nos processos de decisao da
organizacao do curriculo e do seu desenvolvimento, ou seja, se participarem conscientemente na
gestdo curricular. Parte-se da crenca que “as escolas sao instituicdes capazes de construirem a
mudanca necessaria aos desafios que as diversas realidades criam actualmente a educacao
escolar e, por isso, deve-lhes ser reconhecido poder de decisao” (Leite, 2000a: 23).

Nesta perspectiva, a escola é entendida como uma instituicdo “curricularmente inteligente”
(Leite, 2000b: 3), no sentido em que os seus membros aprendem individual e colectivamente de

forma a construirem mudancas. Uma escola curricularmente inteligente nao se limita, pois,

“...a administrar e a distribuir conhecimentos, na légica de um pensamento linear e convergente, promove
praticas onde se desenvolvem a criatividade e competéncias de ordem cognitiva, afectiva e social e que

ndo depende exclusivamente de uma gestao que lhe é exterior” (/bidem).

E uma escola que se orienta pelo principio da flexibilizacdo e que recorre a processos de

gestdo participada.
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Passamos agora a definicdo de um dos conceitos chave de toda esta problematica: o
curriculo. Este ¢ um termo polissémico, querendo com esse “rétulo” significar que curriculo
veicula uma nocao sujeita a ambiguidade e diversidade de sentidos. Como lembra Llavado
(1994: 370), “a palavra curriculo engana-nos porque nos faz pensar numa sé coisa, quando se
trata de muitas simultaneamente e todas elas inter-relacionadas”.

Ribeiro (1993: 11) refere que, o termo curriculo ndo possui um sentido univoco, mas, antes,
uma diversidade de definicdes e de conceitos em funcdo das perspectivas que se adoptem.
Posicado similar ¢ a de Angulo (1994: 17), que nos lembra que o conceito de “curriculo” &,
provavelmente, um dos mais controversos de todos os que normalmente se encontram em
qualquer analise disciplinar da educacao.

Pacheco (1996: 15-16) explica que, “o lexema curriculo, proveniente do étimo latino currere,
significa caminho, jornada, trajectéria, percurso a seguir e encerra, por isso, duas ideias
principais; uma de sequéncia ordenada, outra de nocdo de totalidade de estudos”. Assim, em
parte provocado pela diversidade semantico-etimolégica e pelos diferentes vectores socio-politico-
culturais, por outra, o verdadeiro sentido do termo curriculo vem deparar-se com a admissao
generalizada de uma nocao polissémica, ambigua e carente de univocidade, como vem sendo
anotado por varios estudos da especialidade (Cardoso, 1987; Ribeiro, 1993; Pacheco, 1996).

Zabalza (1992: 12) define o curriculo como:

“ ...0 conjunto dos pressupostos de partida, das metas que se desejam alcancar e dos passos que se dao
para as alcancar; ¢ o conjunto dos conhecimentos, habilidades, atitudes, etc., que sdo considerados
importantes para serem trabalhados na escola, ano apo6s ano. E, supostamente, é a razdo de cada uma

dessas opcdes”.

Chamariamos a este tipo de definicdo de curriculo uma definicdo dindmica, uma vez que a
mola propulsora de tudo o que de importante possa ocorrer na escola esta consubstanciada
naquele. Nessa linha de construcao e trabalho, Zabalza (/dem: 25), apos os considerandos sobre
curriculo como planificacao e curriculo como investigacao, sustenta que “curriculo ¢ todo o
conjunto de accdes desenvolvidas pela escola no sentido de oportunidades para a
aprendizagem”.

Para Goodson (1997), o curriculo € uma construcao social, aberta ao confronto e a

concorréncia; nao € um factor neutro em matéria cientifica, politica e social dentro do sistema
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educativo, ¢ um mapa, um roteiro, um documento fundamental para a analise da educacao
institucionalizada.

De acordo com o que acima foi exposto, podemos concluir que o curriculo € um conceito
passivel de multiplas interpretacdes no que ao seu contetido se refere e quanto aos inimeros
modos e variadas perspectivas acerca da sua construcdo e desenvolvimento (Apple, 1997;
Ribeiro, 1990).

Mas, segundo Roldao (1999a: 24),

“...se procurarmos defini-lo diacronicamente, no quadro histérico-cultural da relacdo da escola com a
sociedade, entdo podemos dizer que curriculo escolar € — em qualquer circunstancia — o conjunto de
aprendizagens que, por se considerarem socialmente necessarias num dado tempo e contexto, cabe a

escola garantir e organizar”.

Leite (2001:2) refere que, “a forma como o curriculo se organiza ndo ¢ uma questdo neutra:
ndo é neutra a seleccdo do saber considerado importante e ndo é neutra a forma como o saber
¢ distribuido, isto &, nos processos a que recorre para ensinar e fazer aprender”.

Roldao (1999a: 25) sustenta que, “sempre se geriu o curriculo e sempre tera que se gerir,
isto &, decidir o que ensinar e porqué, como, quando, com que prioridades, com que meios,
com que organizacao, com que resultados...” Porém, a maioria dessas decisdes aconteciam
distantes da escola, a nivel central, quase limitando a gestdo curricular — as decisées — dos
professores, no plano colectivo, a distribuicdo dos conteudos pelos trimestres e a atribuicdo das
classificacdes e, no plano individual, a planificacdo das suas aulas quotidianas (/dem).

As decisdes e a gestdo central, obviamente, permanecerdo sempre, mesmo em sistemas
com tendéncia a descentralizar-se (/dem). As decisdes desse tipo operam nos aspectos globais e
a nivel nacional (/derm). No entanto, “uma larga maioria das decisdes vird a entrar cada vez mais
no campo especifico da gestdo curricular de cada escola e dos seus docentes” (/denr. 26).

Segundo Roldao (/bidem),

“...essa ¢ a diferenca que da maior visibilidade ao processo - e ao conceito — de gestao curricular e maior
responsabilidade aos gestores locais do curriculo — as escolas e os professores concretos, trabalhando

profissionalmente para uma determinada comunidade com o seu conjunto concreto de alunos”.

De acordo com Leite (2001: 2), “a organizacao curricular e a forma como se desenvolve o
curriculo ¢ um dos factores que esta na base do desigual sucesso escolar dos alunos”. Quando

recorremos a procedimentos de ensino afastados das experiéncias de vida de certos alunos e
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guando seleccionamos contetidos que nao lhes sao familiares, forcosamente, estamos a coloca-
los em situacao de desvantagem, contribuindo “para que criem de si uma imagem negativa, pois
aprenderdo que as suas vidas e o que sabem, e até as suas familias, nao tém valor para a
escola nem & tém lugar” (/bidem). Por isso, uma escola que se quer para todos tem de
reconsiderar o “curriculo que oferece e reconfigurar o que é prescrito a nivel nacional, de forma
a incorporar as situacdes locais e sustentar-se em processos que o tornem significativo para
aqueles que o vao viver” (/bidem).

Flexibilizar o curriculo significa “deslocar e diversificar os centros de decisao curricular, e por
isso viabilizar niveis de gestdo que até aqui tinham pouca relevancia neste campo” (Roldao,
2000: 86). Significa entender o curriculo prescrito a nivel nacional como uma proposta que tem
de ganhar sentido nos processos de accao e de interaccado que ocorrem nas escolas (/dem).

Por outro lado,

“...a flexibilizacao curricular pressupde que os professores, ao apropriarem-se da gestdo do curriculo, se
envolvam em processos de mudanca, mas que essa mudanca nao corresponda apenas a mudar por
mudar mas, sim, a mudar para permitir configurar projectos curriculares adequados as situacdes reais e

que, por isso, propiciam uma maior igualdade de oportunidades” (Leite, 2001: 6).

Por isso, as actuais politicas educativas e curriculares sdo justificadas em principios de
promocao de inovacao e na tentativa de resolver, ou de minorar, alguns problemas que tém sido
identificados e apontados como sintomas da crise da instituicdo escolar. Como afirmam Fullan e
Hargreaves (2000:126), “a inovacdo e o aperfeicoamento sdo acompanhados pela ansiedade e
0 stress, especialmente nas primeiras etapas da renovacao”. Por isso, estes autores sustentam
a importancia de aprender a correr riscos e apresentam trés conselhos para comecar:
seleccionar o risco a correr; correr 0 risco a uma escala pequena; correr um risco positivo e nao
negativo. E acrescentam: “dé passos no sentido de uma visao positiva, em vez de se recusar a
fazer algo” (/bidem).

No sentido de promover a educacao integral e integrada dos alunos, é imprescindivel que as
escolas se confrontem com as questdes educativas fundamentais que o curriculo propde, tais
como porqué, para qué, o qué, como e quando ensinar/aprender, questdes que exigem
respostas bem fundamentadas, articuladas, e adequadas as caracteristicas diferenciadas dos

contextos.
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Esta visao ecologica e problematica das decisdes curriculares reclama também um novo
paradigma de inovacao/mudanca, alicercado numa concepcao cultural e politica, que considera
a escola (ou agrupamento de escolas) como contexto ecolégico para a emergéncia da mudanca,
com base em processos de pesquisa, de reflexdo, de decisdo e de avaliacdo participada e
negociada, a ser construida de forma evolutiva e dindmica, num processo lento e nao isento de
problemas e conflitos (Alonso, 2006).

O Projecto de Gestdo Flexivel do Curriculo, iniciado em 1996 com o lancamento de um
processo de analise denominado de Reflexdo Participada do Curriculo sobre os Curriculos do
Ensino Basico, em que se comeca a questionar o insucesso da reforma curricular, enquadrada
em 1986 com a LBSE (Lei de Bases do Sistema Educativo) e orientada pelo Decreto Lei n.°
286/89 de 29 de Agosto, desenvolveu-se progressivamente numa rede de escolas do ensino
basico, e veio dar lugar a uma reorganizacdo curricular, consagrada no Decreto Lei n.° 6/2001
de 18 de Janeiro.

A filosofia do Projecto acima citado sustenta-se, em grande medida, no Documento
Orientador das Politicas Educativas para o Ensino Basico — "Educacao, Integracao, Cidadania" —
que, em 1998, define as grandes orientacdes para a Educacdo Basica, considerando que esta
constitui um desafio a que todos os paises desenvolvidos ddo hoje a maior atencdo. O Ensino
Basico constitui-se como a etapa da escolaridade em que se concretiza de forma mais ampla o
principio democratico que deve informar o sistema educativo, promovendo a realizacdo pessoal
e social de todos os alunos, em harmonia com os valores da solidariedade social e preparando-
0s para uma intervencao responsavel e construtiva na sociedade.

Na procura de definicao de grandes balizas para um curriculo nacional, no documento acima
referido, encontramos quatro grandes ideias-forca que se podem resumir como:

« O reforco da coeréncia e articulacao vertical e horizontal entre o curriculo dos trés
ciclos da escolaridade basica, e destes com a educacdo pré-escolar e 0 ensino
secundario, como ja estava, alias, consagrado na LBSE, sustentadas numa matriz
curricular comum;

« A intencdo de assegurar uma formacao integral de todos os alunos através da
definicdo de competéncias essenciais no final do ensino basico e no final de cada
ciclo, enquanto instrumento fundamental para a conquista de referenciais nacionais

de exigéncia e de qualidade;
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e A articulacdo do curriculo com a avaliacao, entendendo esta como um elemento
regulador das aprendizagens e introduzindo dispositivos de avaliacdo externa

e O reforco da autonomia curricular das escolas, impulsionando a flexibilizacdo do
curriculo e da organizacao pedagogica e a introducao de variantes curriculares

especificas de ambito regional e local.

A ideia central que sustenta o modelo curricular em causa na Gestdo Flexivel do Curriculo é
o desenvolvimento curricular numa perspectiva de curriculo como projecto aberto, flexivel e
integrado, que permita a adequacéao a diversidade e a melhoria da qualidade das aprendizagens
(Roldao, 1999a).

O conceito de flexibilizacdo, ou o de gestdo curricular, tem, “subjacente a ideia de que o
curriculo prescrito a nivel nacional tem mais probabilidades de se adequar as especificidades
das populacoes escolares, e de cada situacao, se nele intervierem os actores educativos locais”
(Leite, 2001: 3). Todavia, este conceito de flexibilizacdo do curriculo ndo é, por vezes,
completamente claro, tanto no que ele significa, como no que implica.

Flexibilizar o curriculo significa “deslocar e diversificar os centros de decisdo curricular, e por
isso visibilizar niveis de gestdo que até aqui tinham pouca relevancia neste campo” (Roldao,
2000: 86). Segundo Leite (2001: 4), “flexibilizar o curriculo significa, tal como atras foi dito,
entender o curriculo prescrito a nivel nacional como uma proposta que tem de ganhar sentido
nos processos de accdo e de interaccdo que ocorrem nas escolas”. A autora (/bidem) refere,
também, que “deslocar os centros de decisédo para as escolas nao pode ser, nem deve ser,
sindnimo de nao existéncia de um caminho de rigor”. Pelo contrario, “o reconhecimento das
escolas e dos professores como decisores tem como intencdo conceber e desenvolver um
curriculo mais rigoroso, mais rico, mais reflexivo e relacional” (/bidem).

De acordo com Roldao (1999a: 43),
“0 que transforma um conjunto de aprendizagens em curriculo é a sua finalizacao, intencionalidade,
estruturacdo coerente e sequéncia organizadora. Sendo cada vez menos prescritivo e crescentemente
reconstrutivo, o curriculo funciona todavia como o marco de referéncia teérico comum a um certo

conjunto de situacdes”.

Em sintese, a gestdo curricular pressupde clarificar as intencdes do projecto, planificar

processos para as concretizar e agir de modo coerente (Leite, 2001). Nesse sentido, “é
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necessario ter em conta as varias dimensdes de um projecto: as intencdes que o justificam e
orientam, o plano que organiza a sua concretizacdo, a accao e os efeitos por ela gerados” (/dem:

9). Por isso, segundo Leite,
“...& esperado que o envolvimento em processos de gestdo curricular proporcione uma melhor clarificacao
das intencdes que orientam a accdo educativa, uma organizacdo mais funcional e processos que

permitam a desejada vivéncia da democracia na escola” (/bidem).

Como ja dissemos anteriormente, o modelo de Gestdo Flexivel do Curriculo veio dar origem a
reorganizacao curricular, consagrada no Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de Janeiro que ainda hoje
rege o Ensino Basico e Secundario.

A reorganizacao curricular tem como principios norteadores: a maior articulacdo entre as
disciplinas (de modo a proporcionar uma formacao transversal na abordagem de temas ou de
situacdes, dando novos sentidos as actividades escolares); o recurso a processos que estimulem
a interaccdo da escola com a comunidade e que permitam o desenvolvimento de um projecto
interdisciplinar que leve ao desenvolvimento de um curriculo significativo e funcional (porque
proporciona condicdes aos alunos para organizarem o0s saberes decorrentes das suas
experiéncias de vida, mas também para adquirirem saberes relacionados com as experiéncias
dos outros); a criacdo de um clima que envolva 0s alunos nos processos de aprendizagem e na
co-responsabilizacdo pelo seu projecto de formacao.

Procura-se uma melhoria das aprendizagens dos alunos, numa perspectiva de construcéo de
conhecimento que possibilite o desenvolvimento integrado de competéncias fundamentais para o
prosseguimento de estudos e para a vida (Alonso, 2006).

O Relatério para a UNESCO da Comissdo Europeia — "Educacdo: um Tesouro a Descobrir"
(1996) - acentuou a importancia dos quatro pilares da educacao ao longo da vida: aprender a
conhecer, isto &, adquirir os instrumentos para a compreensdao do mundo; aprender a fazer,
para poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a viver em comum, a fim de participar e
cooperar com os outros em todas as actividades humanas e, finalmente, aprender a ser, via
essencial que integra as trés precedentes.

Segundo Alonso (2006: 4),
“E neste contexto que ganha acuidade a aquisicio e o desenvolvimento de competéncias de vida ou
competéncias-chave que permitam as pessoas compreender e participar na Sociedade do Conhecimento,
mobilizando através delas o saber, o ser e o saber resolver os problemas com que o mundo actual em

mudanca as confronta constantemente. O conceito de competéncia-chave ultrapassa assim, o seu sentido
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tecnicista original, adquirindo uma orientacdo mais construtivista e ecolégica que aponta para a
capacidade de agir e reagir de forma apropriada perante situacdes mais ou menos complexas, através da
mobilizacdo e combinacdo de conhecimentos, atitudes e procedimentos pessoais, num contexto

determinado, significativo e informado por valores”.

Interessa, assim, identificar algumas competéncias que sdo “essenciais” ou “nucleares”
(/denr. 5), enquanto processos cognitivos e sociais facilitadores do “aprender a aprender”
(/bidem) tornando os individuos mais autdnomos “no acesso ao conhecimento e mais
esclarecidas na participacao social” (/bidem). Sado também chamadas de “competéncias
transversais” (/biderm) uma vez que se encontram no cruzamento das diferentes disciplinas,
“atravessando os diversos campos académicos e sociais e permitindo as pessoas a
comunicacao e transferéncia de saberes, em contextos diversificados” (/bidem).

Assim, segundo Alonso (/dem: 6), a construcdo de competéncias nos processos formativos

requer o respeito pelas seguintes condicoes:

e “é inseparavel da formacdo de esquemas de mobilizacdo de conhecimentos, de forma
consciente, num tempo e contexto determinados e ao servico de uma accao eficaz;

e implica integrar conhecimentos diversificados (disciplinares, interdisciplinares e transversais) na
resolucdo de problemas especificos ligados a situacdes pessoal e socialmente significativas;

e requer um equilibrio entre o trabalho isolado dos conhecimentos e a integracdo dos mesmos em
situacdes de operacionalizacéo;

e exige, também, uma intencionalidade pedagbgica continuada para criar contextos significativos
em que os alunos/formandos possam conscientemente realizar actividades de transferéncia dos

conhecimentos”.

Do exposto, depreende-se que a estratégia mais apropriada para tracar competéncias, numa
optica de integracao curricular, consiste em (/bidem):

e “partir de um contexto pessoal e social significativo — situacdo problematica ou nucleo
globalizador que se relacione com a realidade quotidiana - e levantar questdes criticas que orientem o
processo de pesquisa, questionamento, observacdo dos fendmenos em estudo;

e adquirir, mobilizar, relacionar e (re)criar o maior nimero de conhecimentos pertinentes
(conceptuais, procedimentais e atitudinais; disciplinares e/ou interdisciplinares) na investigacdo e
resolucdo dos problemas, utilizando diversas estratégias cognitivas e metacognitivas pertinentes, tais
como: a comparacdo e analise de dados, a classificacdo e sintese, a representacdo de fendmenos, a
retencdo e recuperacdo de dados, a interpretacdo e inferéncia de fendmenos, a transferéncia, a

comunicacao, etc.;
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e avaliar e reflectir sobre os processos e os resultados”.

A este proposito, Alonso (/dem) defende que, a organizacdo do curriculo numa perspectiva
de “Projecto Curricular Integrado” (/dem. 7) que se materializa na realizacdo de "actividades
integradoras", que se executam através de uma "metodologia de investigacao de problemas"
com uma "abordagem globalizadora" que se apropria completamente deste desejo de levar os
“alunos/formandos” a construir “competéncias-chave” (/bidem).

Procura-se que a escola basica cumpra a sua funcéo “viabilizadora” (Roldao, 1999b: 45) da
aprendizagem ao longo da vida que é indispensavel a “sobrevivéncia e a realizacdo dos
individuos nas sociedades actuais” (/bidem), quer estes prossigam os estudos, quer se integrem
na vida activa.

Como afirma Perrenoud (2001: 99), todo este movimento se insere no campo da educacdo
para a cidadania ao longo da vida, realcando de novo a relacao entre conhecimento e cidadania,
0 que inevitavelmente incide no desenvolvimento de competéncias, isto € “numa formacédo ao
mesmo tempo teorica e pratica, mobilizavel nas situacdes reais da vida, na escola ou fora dela,
desde a infancia e ao longo de todos os ciclos de vida”.

A possibilidade de inclusdo de todos os alunos num percurso participado e diferenciado de

aprendizagem é o desafio que se coloca no futuro préximo.
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CAPITULO Il - O IMPACTO DO PARADIGMA DA APRENDIZAGEM AO LONGO DA
VIDA NAS PRATICAS DOS DOCENTES E NAS POLITICAS EDUCATIVAS NACIONAIS
(FINAIS DOS ANOS 2000 ATE 2008) QUE REGEM O ENSINO BASICO.

INTRODUGAOQ

O Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida foi elaborado pela Comissao
Europeia, como resultado das conclusdes dos Conselhos Europeus de Lisboa (Marco de 2000) e
de Santa Maria da Feira (Junho de 2000), com o objectivo de lancar um debate a escala
Europeia sobre uma estratégia global de aprendizagem ao longo da vida

No Conselho Europeu de Barcelona (2002), foi aprovado o Programa de Trabalho “Educacéao
e Formacao para 2010”, que inclui o processo de Copenhaga sobre o ensino e a formacao
profissional e diversas accdes relacionadas com o Ensino Superior. Contudo, ndo deixa de ser
relevante que, em Portugal, sé apds a publicacdo do Relatério Conjunto (Conselho Europeu,
2006), se tenha procurado fazer uma avaliacdo do sistema educativo portugués, com base nos
desafios propostos durante a presidéncia portuguesa do Conselho Europeu.

Ja em 2008, Deborah Roseveare, chefe da Divisdo das Politicas de Educacdo e Formacao da
OCDE (Organizacdo para a Cooperacdo e para o Desenvolvimento Econémico), no Prefacio ao
Relatério de Peritos sobre avaliacdo de politicas de valorizacdo do Ensino Basico, refere que
Portugal pds em pratica, desde 2005, um conjunto ambicioso de medidas para melhorar as
condicdes de ensino e aprendizagem nos primeiros quatro anos de escolaridade obrigatdria, que
correspondem ao primeiro ciclo do Ensino Basico. No entanto, 0 mesmo relatério nao aponta
solucdes para os pontos fracos encontrados, nem enuncia as razdes que possam ter estado na
origem dos mesmos.

Para que a Uniao Europeia possa atingir os objectivos economicos e sociais tracados na
Estratégia de Lisboa (2000), a Comissdo Europeia, através de varios relatdrios, tem
demonstrado a necessidade urgente de reformas nos sistemas de Educacéo e de Formacado da
Europa. Os sistemas educativos e, em especial os docentes que neles trabalham, assumem,
neste contexto, um papel fundamental. Como diz Fullan (2002: 9), “a capacidade dos
professores para enfrentarem a mudanca, aprenderem com ela e a partir dela ajudarem os
alunos serd essencial para o futuro do desenvolvimento das sociedades”. A ideia que “as

mudancas que se pretendem para a escola nunca se poderdo operar fora dos seus actores ou
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sem eles”, em particular os professores “a quem ¢é tributado um papel fulcral em todo o
processo” (Morgado, 2001: 41-42), tem vindo a tornar-se cada vez mais consensual.

Os professores, no contexto da Sociedade do Conhecimento, tém de estar preparados para
participar activamente na sociedade e para criarem situacoes de aprendizagem que ajudem os
jovens a ser auténomos ao longo da vida. Estamos, entdo, perante uma nova relacdo do
professor com o curriculo com que trabalha, isto é, o curriculo passa a ser entendido como um
direito do aprendente aos diversos saberes que se tornardo necessarios na sua relacao com um
mundo cada vez mais complexo e mutavel (Roldao, 1999b).

Esta mudanca estrutural das sociedades requer novas conceptualizaces pelo que se pede
gue a escola nao so se torne acessivel a todos, mas também inteligivel por todos, num mundo
em que quem nado aceder a informacao ficara irremediavelmente excluido (Comissdo Europeia,
1995).

Em Portugal, a europeizacao da educacdo € um processo com grande visibilidade, na
medida em que os seus efeitos podem ser observaveis a partir da analise das politicas
curriculares, tendo fortes implicacdes ao nivel do curriculo, a saber: a introducao das TIC como
disciplina curricular, o reforco da segunda lingua estrangeira, a introducdo de areas curriculares
ndo disciplinares (Estudo Acompanhado e Formacao Civica), a Educacdo para a Cidadania, as
TIC e a competéncia em Lingua Materna como areas transversais do curriculo e a generalizacao
do Inglés no 1° Ciclo. Todos os programas, planos nacionais, concursos e projectos lancados
pelo Ministério da Educacéo pretendem contribuir para a aproximacao de Portugal aos paises da
Uniao Europeia, no que concerne as metas tracadas e relativamente as quais ainda se encontra
distante (Antunes, 2008).

Sublinhamos, também, que todo o discurso politico esta envolto pelos conceitos de
eficiéncia e eficacia, que se tornam preponderantes na definicao das politicas educativas para a
consagracdo de uma Sociedade que atribui um novo papel ao Estado. E, neste contexto, que
surgem as decisdes politicas, resultado da fusdo das orientacdes das organizacdes globais e

regionais, bem como pelas concepcoes locais (Morgado, 2004).
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1. O IMPACTO DO PARADIGMA DA APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA NAS POLITICAS
EDUCATIVAS NACIONAIS

0 acesso macico a educacdo, com a consequente emergéncia de novos publicos escolares,
e a necessidade de oferecer oportunidades educativas que respondam a principios de eficacia
economica, de justica e inclusédo social, de participacdo democratica e de desenvolvimento
pessoal trouxe novas exigéncias as escolas (Morgado, 2005).

Em termos curriculares procurou-se, entdo, caminhar para um paradigma curricular
completamente distinto (/dem), isto é, de um paradigma curricular de ambito nacional,
construido numa légica centralizadora em que o Estado decidia a educacao dos cidadaos
(conteudos, objectivos), procura caminhar-se para um novo paradigma curricular resultante da
incapacidade do Estado continuar centralmente a decidir e a gerir a educacao (Roldao, 1999c).

Neste novo paradigma, a aprendizagem deixa de ser vista como uma mera acumulacédo de
contelidos e passa a ser vista como um “processo” (Morgado, 2005: 272). Um processo de
construcdo que se baseia em projectos contextualizados, “cujos principais obreiros sao os
aprendentes” (/bidem).

Segundo Pacheco (2008:5),

“Relacionado com as medidas de concretizacdo do espaco europeu de aprendizagem ao longo da
vida encontra-se a ressignificacdo do curriculo por forca da valorizacdo da educacao/formacao nao formal
e informal, que ganha um novo estatuto, deixando de ser complementar na perspectiva de uma formacao

entendida como reciclagem da formacao inicial”.

No contexto das politicas educativas, em Portugal podemos salientar o Sistema Nacional de
Reconhecimento, Validacao e Certificacao de Competéncias® que constitui uma das respostas as
necessidades de qualificacdo da populacdo adulta que, ndo tendo tido oportunidade de obter
uma qualificacdo formal, demonstra ter adquirido competéncias ao longo da vida pessoal e
profissional, em contextos nao formais e informais.

Este sistema, ja estruturado para responder as necessidades de reconhecimento das
competéncias escolares correspondentes aos 4.°, 6.°, 9.° ou 12.° anos de escolaridade, vé
agora alargado o seu ambito de intervencdo para as qualificacdes de nivel 1, 2 ou 3, iniciando,

assim, a possibilidade de completar percursos de dupla certificacdo através deste dispositivo

° Este Sistema, normalmente identificado como “Sistema RVCC” foi implementado em Portugal em 2000 sob a dupla tutela dos
Ministérios da Educacéo e do Trabalho e esta a ser desenvolvido actualmente sob a tutela do Ministério da Educacao.
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e/ou sua combinacado com outras modalidades de educacao-formacdo de adultos, como sdo o0s

Cursos EFA» e as formacdes modulares certificadas. Segundo Silva (2008:7),

“Este sistema de reconhecimento e validacdo de competéncias, tendo como principal objectivo
promover e facilitar novos percursos de educacdo e formacdo, procura, a0 mesmo tempo, promover a
(re)construcao de projectos pessoais e profissionais significativos para os sujeitos que se candidatam a
este processo, procurando transformar, assim, as suas praticas sociais e profissionais, entre outras, em

aprendizagens experienciais significativas”.

De referir, ainda, a iniciativa governamental Novas Oportunidades, inserida no Plano
Nacional de Emprego e no Plano Tecnologico, que tem como ponto de partida o diagnostico de
que ha insuficiente nivel de qualificacdo da populacdo, estruturando-se em dois eixos principais:
a qualificacdo de jovens e a qualificacdo de adultos (Pacheco, 2008). Pois, segundo Zorrinho, a

Europa, para poder competir no contexto da globalizacéo,
“,..tem que competir com base no valor acrescentado, com base no conhecimento e com base no capital
humano. E, por isso, uma Europa baseada no conhecimento ¢ uma Europa que tem como factores
criticos de formacao a dimensdo/formacdo, a dimensdo/qualificacdo, a dimensdo/competéncia, a
dimenséo e capacidade de incorporar qualificacdo e competéncia nos processos produtivos” (Zorrinho,

2008, citado por Pacheco, 2008: 5- 6).

Devido ao exposto, segundo Pacheco (2008: 7), o que se verifica em Portugal,
“...& o0 redimensionamento da formacao escolar, colocada ao servico da educacao de adultos e, sobretudo,
dos objectivos relativos a reducao do insucesso e a eliminacdo do abandono escolares”, quando o sentido

deveria ser o da valorizacdo das aprendizagens nao formais e informais”.

Contrariamente ao que o conceito de aprendizagem ao longo da vida implica, assiste-se a
aplicacdo de novas formas de “aquisicdo e dominio de conhecimento” em que se opdem
“légicas curriculares distintas” (/dem:. 6). Exemplo disto, € a medida anteriormente referida,
Novas Oportunidades, cujo objectivo é “dotar os cidadaos das competéncias essenciais a
moderna economia do conhecimento” através de duas estratégias essenciais: “fazer do ensino
profissionalizante de nivel secundario uma verdadeira e real opcao”; “elevar a formacao de base

dos activos pelo sistema de reconhecimento, validacao e certificacdo de competéncias”:.

' Educacao e Formacéo de Adultos

T cf. Novas Oportunidades. Aprender compensa. Guia de acesso ao ensino secundario. Consultado em (23 de Abril de 2009).
Disponivel em http://www.novasoportunidades.gov.pt/NovasOportunidades.aspx.
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A linguagem das competéncias assume também, nesta “nova ordem curricular” (Pacheco,
2008: 12), uma dimensao necessaria nesta economia mundial de mercado, que necessita de
uma “escola bem estruturada através de saberes basicos e Uteis que respondam de modo eficaz
ao que deve ser a formacdo adequada dos cidadaos” (/bidenr. 12-13).

No sistema escolar portugués é o Decreto-Lei n° 6/2001 de 18 de Janeiro (reorganizacéo
curricular do ensino basico) que introduz, pela primeira vez, a nocdo de competéncia enquanto
critério para a estruturacdo do curriculo nacional, numa perspectiva de formacéo ao longo da
vida. Tratando-se duma linguagem nao referida na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE)
Portugués, a competéncia faz parte dos fundamentos do curriculo nacional, pelo menos a dois
niveis:  competéncias  metodologicas  (transversais) e  competéncias  funcionais
(comportamentais). As competéncias metodologicas, pela sua ideia global de aprendizagem,
estao associadas ao “aprender a aprender” e a nuclearizacao de saberes procedimentais, assim
identificados nos documentos do Ministério da Educacdo®: métodos de trabalho e de estudo,
tratamento de informacdo, comunicacado, estratégias cognitivas, relacionamento interpessoal e
de grupo.

Evidencia, também, no que a concepcao do professor se refere, um gestor e decisor com
capacidade de encontrar “respostas adequadas aos alunos e aos contextos concretos”. Daqui
parece decorrer a importancia da “valorizacao da diversidade de metodologias e estratégias de
ensino e actividades de aprendizagem... (que visem) favorecer o desenvolvimento de
competéncias numa perspectiva de formacéo ao longo da vida” (Decreto-Lei n° 6/2001). Neste
normativo sdo ainda utilizadas frases como, por exemplo: “alunos e professores intervirem na
avaliacao das aprendizagens”; “os alunos participarem na construcao e na regulacdo das suas
aprendizagens”; “os alunos co-participarem na definicdo dos critérios de avaliacdo e nos
instrumentos de avaliacdo das suas aprendizagens”.

Nesta reorganizacao assume, também, particular relevo a obrigatoriedade do ensino
experimental das ciéncias, o aprofundamento da aprendizagem das linguas modernas, o
desenvolvimento da educacao artistica e da educacéo para a cidadania e o reforco do nucleo

central do curriculo nos dominios da lingua materna e da matematica.

12 Perfil de competéncias gerais para o ensino basico, Ministério da Educacdo/Departamento de Educacéo Basica, 2001.
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Para além das areas curriculares disciplinares, o diploma (Decreto-Lei n° 6/2001) determina
a criacao de trés areas curriculares nao disciplinares — area de projecto, estudo acompanhado e
formacéao civica.

No que se refere aos planos curriculares, o curriculo nacional abrange, para o ensino basico,
as areas curriculares disciplinares (cujos conteudos e orientacées sdo definidos pela
Administracdo Central através da homologacdo de programas) e as areas curriculares nao
disciplinares anteriormente referidas, cujo desenvolvimento assume “especificidades proprias, de
acordo com as caracteristicas de cada ciclo, sendo da responsabilidade do professor titular de
turma, no caso do 1° ciclo, e do conselho de turma, no caso dos 2° e 3° ciclos” (n° 4, art. 2°,
Decreto-Lei n° 6/2001 de 18 de Janeiro) defini-las em funcao dos seus alunos e do contexto (fig.

1).

COMPONENTES CURRICULARES

A 4 A 4

FORMACOES TRANSDISCIPLINARES
Areas disciplinares Areas nao disciplinares
Educagao Valorizacéo Utilizacdo Valorizacéo
para a da das da
Cidadania Dimensao Tecnologias Lingua
Humana do de Portuguesa
Trabalho Informacéo e
Comunicacao

COMPONENTE NAO CURRICULAR

A 4

Actividades de Enriquecimento do Curriculo

Figura 1 - Modelo organizacional do curriculo dos ensinos basico e secundario (Fonte: Pacheco, 2001:85)

Segundo Pacheco (2008:14 - 13),

“Neste contexto de controlo curricular, o conhecimento é reduzido a uma perspectiva mais
pragmatica, com a valorizacao de saberes de determinadas disciplinas, a que n&o é indiferente o seu valor
simbdlico, e com o recurso a orientacdes tecnicistas, incutindo-se nos alunos, pais e professores a visao

utilitaria da escola”.

No 1° ciclo assistimos a definicao de tempos minimos para a leccionacao dos programas

das areas curriculares, tendo em vista (segundo o Ministério) o reforco dos saberes basicos e o
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desenvolvimento de competéncias consideradas essenciais. Para Pacheco (/dem.: 17), esta
imposicao regulada por normativo ndo é mais do que a acentuacao do “controlo curricular
administrativo em Portugal”.

Assim, segundo o Despacho n.° 19 575/2006 de 25 de Setembro, os professores devem
destinar, no minimo:

e Qito horas por semana para a Lingua Portuguesa, incluindo uma hora diaria para a

leitura;

¢ Sete horas por semana para a Matematica;

« Cinco horas por semana para o Estudo do Meio, sendo que metade destas tltimas deve

ser dedicada ao Ensino Experimental das Ciéncias.

Ainda segundo este Despacho, o restante tempo lectivo devera ser gerido, de forma flexivel,
pelos docentes, podendo ser utilizado para trabalhar as areas das expressdes ou para reforcar as
restantes areas curriculares.

Devido ao exposto, Pacheco (2001:168), considera que tanto a revisdo do ensino basico,
preconizada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de Janeiro, como a revisao do ensino secundario
“sdo processos internos de mudanca, controlados pela administracdo central com a finalidade
de introduzir alteracbes que nado podem ser consideradas nem uma reforma nem uma
inovacao.”

Ao nivel das areas curriculares nao disciplinares, a autonomia curricular da escola tem
correspondéncia na definicao das cargas horarias a atribuir em cada ano de escolaridade a cada
uma das areas; contudo, no seu conjunto, os tempos e os conteudos programaticos sao
definidos a nivel nacional, estando, mesmo, previsto que as orientacdes para estas areas sejam
homologadas pelo Ministério da Educacdo (Decreto-lei n.° 6/2001 de 18 de Janeiro).

Por ultimo, a componente nao curricular, nos ensinos basico e secundario, existe através

das actividades de complemento curricular, previstas deste modo no art.’ 48 da LBSE:

“As actividades curriculares dos diferentes niveis de ensino devem ser complementadas por ac¢des orientadas
para a formacao integral e a realizacéo pessoal dos educandos no sentido da utilizagcéo criativa e formativa dos seus
tempos livres; estas actividades de complemento curricular visam, nomeadamente, o enriquecimento cultural e civico,
a educacao fisica e desportiva, a educacao artistica e a insercdo dos educandos na comunidade; as actividades de
complemento curricular podem ter ambito nacional, regional ou local e, nos ultimos casos, ser da iniciativa de cada

escola ou grupo de escolas”.
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No entanto, para o 1° ciclo do ensino basico, pelo Despacho n.° 12591/2006 de 16 de
Junho, ha um outro entendimento sobre o significado atribuido pela Administracdo Central as

actividades de enriquecimento curricular:

“Consideram-se actividades de enriquecimento curricular no 1° ciclo do ensino basico as que incidam nos
dominios desportivo, artistico, cientifico, tecnoldgico e das tecnologias da informacao e comunicacao, de ligacao da
escola com o meio, de solidariedade e voluntariado e da dimensdo europeia da educacdo, nomeadamente: a)
Actividades de apoio ao estudo. b) Ensino do Inglés. c) Ensino de outras linguas estrangeiras. d) Actividade Fisica e
Desportiva. €) Ensino da Musica. f) Outras expressdes artisticas. Outras actividades que incidam nos dominios

identificados”.

Sendo organizadas em regime normal (manhd ou tarde), e apesar de terem caracter
facultativo, tais actividades tornam-se obrigatérias para os alunos, transformando-se em
actividades curriculares disciplinares, cuja planificacdo compete a escola, em colaboracdo com
diversas entidades promotoras, preferencialmente as autarquias (Pacheco, s.d.). Para cada uma
das actividades sdo estabelecidas orientacées gerais, definidos os perfis de formacao de
professores e designados os tempos curriculares. O Despacho configura uma situacdo de
duplicidade entre o Estudo Acompanhado, definida como area curricular ndo disciplinar, de
frequéncia obrigatdria, e o Apoio ao Estudo, apresentada como actividade de enriguecimento
curricular, de frequéncia facultativa, com uma duracdo semanal ndo superior a 90 minutos.

Salienta-se que, toda a documentacdo consultada aponta principalmente em dois sentidos:
numa maior qualificacdo da populacdo portuguesa e num combate ao insucesso e abandono
escolar precoce.

Neste sentido — tendo presente estudos internacionais que demonstram uma correlacao
positiva entre a utilizacdo das tecnologias de informacédo e comunicacdo (TIC) em contexto de
sala de aula e o aproveitamento escolar dos alunos — o Plano Tecnoldgico da Educacao® definiu
como principal objectivo colocar Portugal entre os cinco paises europeus mais avancados na
modernizacao tecnoldgica do ensino. Entre as medidas do Plano Tecnoldgico para a promocao
do desenvolvimento das TIC nos Ensinos Basico e Secundario, podemos destacar:

e Garantia de condicdes de apetrechamento das escolas em termos de computadores

portateis e redes locais;

« Elaboracao de orientacdes curriculares para as disciplinas TIC;

BPlano Tecnoldgico da Educacao. Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 137/2007, de 18 de Setembro.
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« Apoio a projectos de dinamizacdo do uso das TIC por alunos e professores e respectiva
formacdo de professores.
Sendo as competéncias chave da Aprendizagem ao longo da Vida as infra elencadas:

¢ Comunicacao na lingua materna;

¢ Comunicacdo em linguas estrangeiras;

¢ Competéncia matematica e competéncias basicas em ciéncias e tecnologia;

¢ Competéncia digital;

e Aprender a aprender;

¢ Competéncias social e civica;

¢ Sentido de iniciativa e espirito empresarial;

¢ Consciéncia e expressao cultural.

Numa analise correlacional, o entendimento do curriculo proposto nos discursos sobre a
reorganizacao curricular do ensino basico dos finais dos anos 1990 inicio dos anos 2000 é o de
um “...conjunto de aprendizagens e competéncias, integrando o0s conhecimentos, as
capacidades, as atitudes e os valores a desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico”. A
avaliacao é perspectivada como uma componente integrada do curriculo e preconizam-se como
formacdes transdisciplinares a “educacdo para a cidadania, o dominio da lingua portuguesa e a
valorizacdo da dimensdo humana do trabalho e as tecnologias de informacéo”®.

Assistimos, assim, a um conjunto de disposicoes e orientacdes legais enformadas de forma
“normativa” pelo espirito subjacente ao conceito de aprendizagem ao longo da vida que nao
salientam a necessidade de, nesta fase formativa, se alicercarem o0s processos de aquisicao
continua de conhecimentos durante toda a vida, ndo referindo, por exemplo, a capacidade de
aprender a aprender (Parecer do Conselho Nacional de Educacédo, n® 3/2001 de 14 de Julho de
2001).

Neste sentido, também “a apropriacio do objecto  politico/cognitivo da
educacao/aprendizagem ao longo da vida" aconteceu em Portugal de “forma selectiva”
apurando-se “algumas das dimensdes assumidas no quadro da Unido Europeia” e omitindo-se
outras, sem que a escolha coincida com as concepcdes programaticas mais “valorizadas” nos

textos comunitarios (Antunes, 2008:163).

14 Decreto- Lei n°. 6/2001
5 [bidem
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Segundo Pacheco (2008:11), “a diversidade de ofertas curriculares nos ensinos basico e
secundario, em funcdo do fomento do ensino profissionalizante, e da certificacdo de
competéncias, com vista a melhoria da qualificacdo dos portugueses” sdo exemplo do rumo
politico educacional seguido pelo Estado Portugués no ambito da aprendizagem ao longo da
vida. Este autor refere, ainda, que, “no contexto das politicas globalizadas, as reformas
curriculares dos ensinos basico e secundario tém focalizado o reforco do curriculo nacional e o
controlo dos resultados de aprendizagem” (/bidem), legitimadas pelo conceito de conhecimento
como um “capital informacional” (Estrela e Teodoro, 2008: 10) que obedece ao principio, de
acordo com Loytard (2005, citado por Estrela e Teodoro, 2008:10), da “optimizacdo de
performances” por um lado e, por outro lado, por uma ideologia de mercado evidente na
fundacao de uma cultura curricular de “prestacao de contas” (Pacheco, 2008:14).

Como indicadores do valor quantitativo da escola implementam-se medidas de avaliacéo
externa (exames, avaliacdo aferida, rankings), interna (avaliacdo formativa) e processos de
avaliacdo comparativos (por exemplo o estudo PISAt) (/dem).

Segundo Antunes (2008:168), as opcdes do Governo Portugués pelas dimensdes
“instrumentais e produtivistas” ficaram a dever-se a confluéncia de varios factores, a saber:
grave situacao vivida pela economia portuguesa, agravamento dos indices de desemprego, altos
indices de insucesso escolar.

Devido ao exposto, podemos referir que as preocupacdes politicas, no que a
educacao/aprendizagem ao longo da vida dizem respeito, se desenvolvem, sobretudo, nos
documentos oficiais e normativos legais da autoria da Administracao Central (Antunes, 2007). As
principais inquietacdes ai vertidas desenvolvem-se em dreas como o défice de certificacdo
escolar, a qualificacao profissional e as politicas de emprego (/dem). A definicdo da politica de
aprendizagem ao longo da vida é consequentemente formatada pelos decisores de topo, tendo
como referenciais questdes como o combate ao insucesso e abandono escolares — objectivando

prevenir a desvalorizacao do trabalho —, mas também atingirem metas estatisticas (/derm).

!¢ Estudo lancado pela OCDE em 1997, cujos resultados permitem monitorizar regularmente os sistemas educativos em termos
de desempenho dos alunos, no contexto de um enquadramento conceptual aceite internacionalmente (Estrela e Teodoro,
2008:4).
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2. 0 IMPACTO DO PARADIGMA DA APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA NA
(RE)ORGANIZAGAO CURRICULAR E NAS PRATICAS DOS DOCENTES

Os documentos orientadores das politicas para o ensino basico”, inseridos no Programa do
Governo, no Pacto Educativo e no Acordo de Concertacao Estratégica, nos finais da década de
1990 do século XX, adoptam a nocdo de curriculo nacional, centrado na definicdo de
competéncias gerais e num sistema de avaliacao dos alunos com a “definicao dos /nputs e dos
outputs” (Pacheco e Vieira, 2006:108), entregando-se as escolas a responsabilidade de

organizarem a gestao flexivel do curriculo, isto é, a

“...possibilidade de cada escola organizar e gerir autonomamente o processo de ensino/aprendizagem,
tomando como referéncia os saberes e as competéncia nucleares a desenvolver pelos alunos no final de
cada ciclo e no final da escolaridade basica, adequando-o as necessidades diferenciadas de cada contexto
escolar e podendo contemplar a introducédo no curriculo de componentes locais e regionais” (Ponto 1 do

Anexo ao Despacho n°® 9590/99, de 14 de Maio).

As marcas dos discursos sobre a reorganizacao curricular do ensino basico, dos finais dos
anos 1990 inicio dos anos 2000, focalizam-se mais na garantia de uma educacao basica para
todos e de uma maior atencao as situacdes de exclusdo. Esta ideia é explicitada na nota
introdutoria do Decreto- Lei n° 6/2001 de 18 de Janeiro, no qual se enuncia a necessidade de
“conceder uma particular atencao as situacdes de exclusdao e desenvolver um trabalho de
clarificacao de exigéncias quanto as aprendizagens cruciais... € a0s modos como as mesmas se
processam”.

0O mesmo Decreto-Lei estabelece os principios orientadores da organizacao e da gestao
curricular do Ensino Basico, bem como da avaliacdo das aprendizagens e do processo de
desenvolvimento do curriculo nacional, entendido como o conjunto de aprendizagens e
competéncias, integrando os conhecimentos, as capacidades, as atitudes e os valores a
desenvolver pelos alunos ao longo do Ensino Basico, de acordo com o0s objectivos consagrados
na LBSE para este nivel de ensino.

Este normativo procura fomentar uma nova perspectiva de desenvolvimento curricular que
pressupde uma atitude porventura muito diferente daquela a que até aqui estava habituada a

esmagadora maioria dos professores e educadores.

7 Departamento da Educacao Basica, 1998. Educacado, integracao, cidadania. Documento orientador das politicas para o ensino
basico.
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Aos professores e educadores é colocado um novo desafio: a gestdo local do curriculo. A
estes, preparados para desenvolver o seu trabalho numa légica de curriculo centralizado e
uniforme, passa a ser indicado que facam uma gestdo de curriculo diferente, apostando em
principios de reconstrucdo, diferenciacdo e construcdo do curriculo em funcdo dos seus alunos
(Roldao, 1999b).

Segundo Day (2001:16), “uma das principais tarefas de qualquer professor ¢ a de
desenvolver nos seus alunos uma disposicao para a aprendizagem ao longo da vida" que, por
um lado, requer que os proprios docentes invistam na sua aprendizagem ao longo da vida de
modo a alcancarem um melhor desenvolvimento profissional (Morgado, 2005) e, por outro que
demonstrem “o seu compromisso e o seu entusiasmo pela aprendizagem permanente” (Day,
2001:16).

Assistimos, entdo, a uma “mudanca de paradigma” (Morgado, 2004:18) em que o
“curriculo é visto como um conjunto de aprendizagens valorizadas socialmente” (Roldao,
2000:11) e como uma construcdo inacabada, resultante da participacdo de todos os
intervenientes no processo educativo (Morgado, 2004). O curriculo assume-se, assim, como um
espaco integrador que nao ignora a existéncia de uma realidade dialéctica e que se distingue
pela diversidade (Morgado 2000).

De um curriculo fechado, com algumas tentativas de flexibilizacdo e interdisciplinaridade,
como foi o caso da Area Escola, pretende implementar-se uma mudanca paradigmatica em
termos curriculares. Efectivamente, a proposta apresentada procura introduzir uma nova légica
de curriculo para o Ensino Basico: Um curriculo aberto e flexivel (Freitas, ef a/ 2001).

As alteracdes mais significativas situam-se, talvez, a dois niveis:

o (Gestdo adaptada do curriculo as caracteristicas especificas de cada grupo/turma de

alunos;

« Promocao da transversalidade e a valorizacdo de uma perspectiva humanista e civica da

educacao.

No que respeita aos principios de uma politica de descentralizacado encontramos, no
contexto da reorganizacao curricular dos finais dos anos 1990 inicio dos anos 2000, a intencao
de implementar um novo regime de autonomia e gestdo das escolas (Fernandes, 2005).

E também patente a explicitacio de uma concepcdo de escola enquanto “espaco
privilegiado de educacao para a cidadania” (Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de Janeiro) e atribui-

se-lhe uma “grande responsabilidade e margem de decisao das diversas componentes do
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curriculo™s, que deve ser “concretizada na concepcao e desenvolvimento de projectos
curriculares de escola e de turma”=. Estes enunciados apontam para um entendimento da
escola enquanto local de decisdo e para uma (re)conceptualizacdo do seu papel na gestdo do
curriculo (Fernandes, 2005: 60).

No que a concepcdo de professor se refere, a analise dos discursos sobre a reorganizacado
curricular do ensino basico (finais dos anos 90/inicio dos anos 2000) evidencia um registo que
reforca o “trabalho colaborativo” entre os professores e a valorizacdo dos érgaos de coordenacéo
pedagogica (Decreto-Lei n°6/2001 de 18 de Janeiro) e enfatiza o papel do “professor como
decisor e gestor do processo curricular” (Rolddo, 1999b: 51). Este sentido de professor como
gestor e decisor configura-se na capacidade de este encontrar “respostas adequadas aos alunos
e aos contextos concretos” (Decreto-Lei n°6/2001) em que trabalha e que devem ser
concretizadas na concepcao e desenvolvimento de projectos curriculares de turma.

Assim, a aprendizagem deixa de ser entendida como um mero processo de acumulacao e
passa a conceber-se com um processo de construcao dinamico que tem como principais actores
os alunos (Morgado, 2004). Dai a tendéncia descentralizadora, no sentido de deslocar os centros
de decisdo para as situacdes em contexto (/dem), assim como o surgimento das ideias de
projecto e de gestao contextualizada, de maneira a que os diferentes agentes educativos possam
tomar parte das decisdes curriculares e dar resposta as mudancas educativas que urge
implementar (Rolddo, 2000).

Segundo Roldao (/dem), para que a aprendizagem ocorra a niveis satisfatorios para todos

importa repensar a escola a varios niveis, a saber (/den: 38):
e “a necessidade de diferenciacdo das propostas curriculares articuladas em torno de metas
comuns;
e 0 enfoque na aquisicdo de competéncias consideradas essenciais;
e a ancoragem das praticas curriculares em referentes e contextos significativos, para todos os
que frequentam a escola;
e a reconstrucdo do curriculo, como projecto especifico de cada escola, apropriado pelos seus

actores e gestores para que a contextualizacao substitua a norma.”

8 [bidem
S [bidem
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Para Zabalza (1999: 47), “trata-se de entender o curriculo como um espaco decisional em
gue a comunidade escolar (...), a nivel da escola, e o professor a nivel da aula articulam os seus
respectivos marcos de intervencao”.

Assiste-se a um movimento de valorizacdo do “local”, com profundas consequéncias na
politica e administracdo da educacdo. Este movimento visualiza-se com o aparecimento de
formas emergentes de territorializacdo das politicas educativas (Leite, 2005), a redefinicdo do
papel do Estado (com uma funcdo fundamentalmente reguladora, a partilha de poderes entre a
Administracdo central, local e as escolas, afirmacdo dos poderes periféricos, a mobilizacao dos
actores locais e a contextualizacdo da accdo politica). Na verdade, a crise do “Estado educador”,
sob a pressao do global e do local, conduziu a escola para o nucleo das politicas educativas uma
vez que esta se tornou no lugar onde se encontram todas as influéncias (transnacionais,
nacionais, regionais e locais), transmitidas através de multiplos sistemas de decisdo, complexos
e interdependentes (Morgado, 2004).

No entanto, segundo Roldao (2001: 66), quando entramos na decisdo local, &€ necessario
que haja uma definicdo de papéis, isto &, ao “poder central compete garantir e regular aquilo
que € comum e que tem de ser adquirido, garantido e avaliado por todos e para todos”. As
escolas tém margem de decisao e de contextualizacao, fazendo as suas escolhas tendo por base
aquilo que esta regulado, procurando evitar-se grandes assimetrias (/dem).

Alves (2002:163) considera fundamental a construcdo de uma autonomia colectiva que,

embora dependa do poder da tutela,

“...gira dinamicas de uma cultura de colaboracao, de participacao, de desenvolvimento de formas de
lideranca, de aumento de conhecimento, dos modos de funcionamento e da estruturacdo em funcao dos

objectivos da escola, seleccionados em funcao do seu contexto especifico”.

Perante uma realidade educativa cada vez mais complexa e entendida como uma
construcao participada pelos varios actores sociais, as politicas educativas e curriculares
procuram, pelo menos no plano das intencdes, dar novos poderes a escola, abrindo espaco para
a concepcao, realizacdo e avaliacao de projectos e permitindo a afirmacédo de especificidades
locais (Morgado, 2004).

“Na realidade o que estda em causa ¢ uma mudanca de légicas, isto &, de uma logica
uniformista procura caminhar-se para uma légica autonomizadora da escola” (/dem. 20),

procurando implicar os professores no processo de mudanca para que estes alterem as suas
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praticas curriculares (/dem). A mudanca passa, entdo, pela construcao, realizacao e avaliacdo de
projectos curriculares uma vez que estes se assumem como uma “forma de resolucdo de
conflitos existentes entre o que deve ser, no plano do curriculo nacional, e o que pode ser, no
plano da organizacdo curricular ao nivel da escola e da sala de aula” (Pacheco e Morgado,
2003:14).

Segundo Salgueiro (2005:186), a concepcdo de “curriculo como projecto afigura-se como
aquela que mais parece ter influenciado a gestdo flexivel do curriculo e a reorganizacao
curricular em Portugal”.

Na reorganizacdo curricular do ensino basico assume-se a vontade do modelo de
desenvolvimento curricular passar a centrar-se no “processo” (Pacheco, 2001:140). Segundo
Pacheco (/bidem), na base do modelo de desenvolvimento curricular centrado no processo, “o
curriculo € visto como uma construcao multipla, com decisées por parte da administracao
central, das escolas e dos professores, dos encarregados de educacao, etc., prevalecendo uma
perspectiva de contexto escolar”.

Estas ideias tém subjacente o principio da escola como local de decisdo e dos professores
como participantes activos nos processos de gestdao do curriculo. Dito de outro modo, aqui
radica a relacdo que Zabalza (1992), Pacheco (2001), Gimeno (1988b), Rolddo (1999b)
estabelecem entre curriculo e projecto.

Pacheco (2005b:39) considera que,

“...0 curriculo se define como projecto, cujo processo de construcdo e desenvolvimento é interactivo e
abarca varias dimensdes, implicando unidade, continuidade e interdependéncia entre o que se decide ao

nivel do plano normativo, ou oficial, e ao nivel do plano real, ou do processo de ensinoc-aprendizagem”.

Segundo Leite (2001), ¢é este processo de construcéo local da mudanca que, ocorrendo em
funcdo do desenvolvimento de uma cultura institucional em que uma mesma equipa educativa
se envolve na concepcao e realizacado de um projecto comum, favorece o desenvolvimento de
uma profissionalidade docente e permite encontrar sentido para a escola e para a formacao que
esta proporciona aos seus alunos.

No entanto, nos discursos de hoje o que se verifica é que a autonomia, preconizada nos
normativos dos finais dos anos 1990 inicio dos anos 2000, é apenas aparente. Como
questionam Pacheco e Vieira (2006:112), “que descentralizacdo curricular existe quando o

Estado define o que se ensina, quando se ensina, como Sse ensina, 0 qué, quando e como se
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avalia?” Estamos, entdo, perante um mero principio administrativo, isto €, cedéncia de
autoridade, mas jamais cedéncia de responsabilidades/imputacdes (Pélletier, 2001).

Morgado e Ferreira (2006:82) consideram que, o poder central continua a “assumir uma
posicao claramente centralista nos aspectos mais substantivos do curriculo, mantendo o controlo
tanto no seu conteudo como na sua forma”.

Também Pacheco (2001:154) considera que, “se a mudanca é imposta ou sugerida pela
administracdo central entdo o professor ndo pode desempenhar outro papel que nao seja o da
fidelidade normativa...”

Um dos pontos fundamentais da inovacdo curricular é a introducdo das componentes
curriculares locais e regionais mas, segundo Pacheco (/dem. 153), “esta so se efectivara se, de
facto, levar a mudancas no trabalho dos professores”. O mesmo autor (/bidem) sustenta que as
mudancas curriculares sé acontecerdo efectivamente se o professor for considerado como

“agente da inovacdo”. A este respeito Canario (1993: 98) refere que, o professor,

“...tem sido encarado, fundamentalmente, como o executor de decisdes e de propostas de mudanca que
lhe sao exteriores. A reinvencao da escola exige, também como condicdo necessaria, que o professor, em

vez de «aplicar» a reforma, possa emergir como um produtor de inovacgdes”.

Face ao exposto, podemos concluir que se o poder de decisao curricular se mantiver
“(re)centralizado” no poder central os “discursos da descentralizacdo escolar, do
desenvolvimento curricular centrado na escola, do professor actor, da escola flexivel” podem
tornar-se contraditérios (Pacheco, 2001:255).

Morgado e Ferreira (2006: 82) consideram que,

“...0 facto de a descentralizacdo e de a autonomia serem frequentemente invocadas como forma de
transferéncia/apropriacdo dos poderes de decisao curriculares, mas, na pratica, em vez de entregarem
aos professores e a escola o processo de (re)construcdo do curriculo, servirem mais para justificar uma

linha de accao que persegue a eficacia, a qualidade, a exceléncia dos resultados e a prestacao de contas”.

Por seu lado, ao nivel do papel dos discentes ha, no contexto da reorganizacao curricular do
ensino basico, um forte enfoque na pessoa do aluno (Fernandes, 2005), no sujeito aprendente.
Isto acontece, nao s6 no que diz respeito a importancia da sua formacao global e integral (/dem:
62), 0 que pressupde uma atencao especial por parte do professor para que as aprendizagens
sejam significativas, como também no que respeita ao papel activo do aluno na construcao e

desenvolvimento do seu processo de ensino aprendizagem (/derm).
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Silva (2008:8) considera que, “esta aprendizagem, tomando o sujeito como autor central,
ndo ¢é algo automatico a partir das praticas, antes supde uma relacédo especifica do sujeito com
0s saberes”.

Esta centralidade no aluno (nas duas dimensdes: construcdo e regulacao da aprendizagem)
¢ sustentada nas ideias que expressam o desejo de “criar respostas adequadas aos alunos... e
de favorecer o desenvolvimento de competéncias numa perspectiva de formacao global ao longo

da vida" (Decreto-Lei n°6/2001 de 18 de Janeiro). A este respeito Silva (2008:2) sustenta que a

“...mudanca de paradigma educacional, que as politicas educativas procuram induzir como factor
dinamizador de desenvolvimento e competitividade econdmica e social, visa estimular a formacéo e a
aprendizagem a partir dos sujeitos, neles depositando a capacidade e, em grande medida, a
responsabilidade de se tornarem sujeitos aprendentes ao longo da vida como condicdo de (do seu)

sucesso”.

Morgado (2005: 271) defende ser necessario que, a “accdo educativa” se apetreche de um
novo sentido e consiga criar as condicbes minimas para que cada pessoa possa continuar a
aprender ao longo da vida.

Na perspectiva da UNESCO (1996), o facto de se munir as pessoas de uma formacéo base
que lhes permita conferir sentido e utilidade ao que aprendem e as ajude a desenvolver
capacidades para aprenderem de forma autéonoma ao longo da vida é “uma das chaves de
acesso ao seculo XXI”.

A aprendizagem configura-se, nesta perspectiva, como um processo continuo e permanente
(individual e colectivo) de auto-construcdo de um sentido (coerente e significativo) para as
relacdes que cada um de nos estabelece consigo proprio, com o0s outros e com a realidade
envolvente. Processo este que da congruéncia e ganha forma no seio das experiéncias vividas ao
longo da vida (Canario, 1999). Dito de outro modo, as pessoas transformam-se em sujeitos
aprendentes, simultaneamente agentes e produtos das suas aprendizagens.

Segundo Dubar (2000: 179), o modelo do ‘sujeito aprendente’ & constituido pela

|H

“aprendizagem experiencial” e pela “identidade subjectiva”. O reconhecimento e validacdo das
aprendizagens experienciais - frequentemente designadas de nao formais e informais - tem-se
afirmado no espaco educativo europeu, e aparece de uma forma bem visivel nos documentos e

iniciativas desenvolvidas pela Comissdo Europeia (2004). Do ponto de vista politico, esta questao
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tem vindo a fazer parte das agendas actuais, e tem vindo a influenciar de uma forma significativa
o debate educativo no espaco europeu.

Morgado (2005: 274) sustenta que, “o saber passou a ser algo discutivel e rapidamente
transmutavel. Por isso, aprender a aprender, aprender a raciocinar e aprender a pensar sao hoje
0s slogans da escola.”

Deste modo, o ‘aprender a aprender’ e a continuar aprendendo constitui-se como uma
competéncia-chave central, com implicacdes substanciais na organizacdo dos ambientes e
processos de aprendizagem, seja na educacao de criancas, jovens ou adultos ou em contextos
formais, informais ou nao formais de educacao/formacéo (Alonso, 2006).

Importa, assim, identificar algumas competéncias que sdo essenciais ou nucleares,
enquanto processos cognitivos e sociais que facilitam o aprender a aprender tornando as
pessoas mais autonomas no acesso ao conhecimento e mais esclarecidas na participacao social
(/dem).

Sdo também denominadas de competéncias transversais ja que elas se encontram na
interseccao das diferentes disciplinas, atravessando os diversos campos académicos e sociais e
permitindo as pessoas a comunicacdo e transferéncia de saberes, em contextos diversificados
(/dem).

Segundo Morgado (2005: 275), o professor, no panorama educativo actual deixa de ser visto
apenas como “um difusor de conhecimentos especificos”, para passar a ser encarado como um
dos “parceiros dum saber colectivo”, isto &, o professor passa a ser um “facilitador de situacdes
de aprendizagem”. Como afirma Torres (2000:11), é fundamental que “os professores
aprendam a ver-se como [fazendo] parte do projecto colectivo de formacao.”

Para Alonso (2006: 4), a “criacdo de contextos ecoldgicos acolhedores da diversidade de
experiéncias/saberes e desafiadores da procura, da critica, da partilha e da autonomia no
desenho dos percursos de vida e de formacéao, é condicdo indispensavel.”

Como afirma Perrenoud (2001a: 99), toda esta dialéctica se insere “numa formacao ao
mesmo tempo teorica e pratica, mobilizavel nas situacoes reais da vida, na escola ou fora dela,
desde a infancia e ao longo de todos os ciclos de vida”.

Formar pessoas preparadas para intervir de forma critica e criativa na sociedade em
construcao acelerada, pessoas disponiveis para a mudanca, com capacidade de aprenderem em
cada dia com os factos novos que experienciam, com capacidade de se desenvolverem,

concomitantemente, com a sociedade em que interagem, sao objectivos da "educacao".
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Os mediadores referidos, de forma clara, pela sociedade para fazerem a "educacao" séo
hoje essencialmente os professores. A eles cabe a ardua tarefa de, através do processo de
ensino-aprendizagem que implementam, promover intencionalmente o desenvolvimento dos
seus alunos, de forma a que estes se continuem a construir/desenvolver, mesmo depois de sair
da "escola", intervenham na sociedade como cidaddos plenos, realizando-se nessa mesma
sociedade que ajudam a construir.

Os professores e educadores passam a ser vistos como profissionais que, para além de
todas as atribuicbes que ja possuem, sao também responsaveis directos pela gestdo do
curriculo. E destes que se espera uma gestdo da sua disciplina ou area curricular nao disciplinar.
E a cada docente, seja no regime de monodocéncia, seja em Conselho de Turma, no regime de
pluridocéncia, que compete propor as medidas de natureza curricular mais adaptadas a cada
turma, fundamentadas no conhecimento profundo das caracteristicas do grupo de alunos que

tem sob a sua responsabilidade -Projecto Curricular de Turma. (ME/DEB, 2001).
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CAPITULO Il - METODOLOGIA DE INVESTIGAGAQ

INTRODUCAO

Segundo Pacheco (1995: 9), “a investigacao educativa consiste num processo sistematico,
flexivel e objecto de indagacdo que contribui para explicar e compreender os fendmenos
educativos e é uma actividade de natureza cognitiva”. E através da investigacdo que o processo
de ensino-aprendizagem é problematizado, promovendo-se a reflexdo, o debate e a construcao

de ideias inovadoras (/derm). A este respeito Pacheco (1995: 9) considera que,

“A investigacdo sobre o ensino-aprendizagem sera educativa na medida em que se possa relacionar com a
pratica da educacdo e nao se reconheca como uma actividade menor e desprestigiante quando

comparada com outras investigacdes”.

Coutinho (2007: 50) sustenta que, “quando se fala de investigacao educativa dois requisitos
se impdem: que seja cientifica — pautada pela sistematicidade e pelo rigor — e que seja
pedagogica — adequada ao objecto de estudo.”

Segundo Zabalza (1987), a investigacao educativa caracteriza-se, quer pela multiplicidade,
quer pela dependéncia contextual; isto acontece por o ensino ser uma actividade complexa, com
grande diversidade de dimensdes de estudo. “A multiplicidade observa-se pela existéncia de
diferentes abordagens e/ou modelos, e/ou paradigmas” (Pacheco, 1995:10).

Para Pacheco (/biderm), a “dependéncia contextual” resulta do facto do investigador nao
poder “dissociar-se do contexto socio-cultural em que esta inserido”, partilhando “muitas
questdes tedricas e metodologicas com outros investigadores”, actuando “na base de uma
especificidade propria, comprometendo-se deliberadamente com um determinado rumo de
investigacao”.

Névoa (1991: 35) afirma que, a ciéncia actual é uma ciéncia “centrada”, isto &, esta
intimamente relacionada com os universos sociais em que é produzida.

Assim, devido a esta diversidade e multiplicidade contextual temos, segundo La Torre et a/
(1996), investigadores que defendem que a investigacao educativa resulta da aplicacdo do
método cientifico a educacédo, prestando grande importancia ao caracter empirico da

investigacao aspirando, assim, criar um conhecimento teérico capaz de explicar os fendmenos
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educativos e eventualmente prever e controlar a realidade educativa: perspectiva positivista,
empirico-analitica ou ainda processo-produto (Coutinho, 2007).

Coutinho (/dem) sustenta que, fruto de novas ideias sobre educacdo, entendida como uma
realidade sociocultural muito complexa, surgem novas conceptualizacbes da investigacao
educativa de cariz anti-positivista que foram designadas, genericamente, por paradigma

“

interpretativo-critico. Recusando aceitar a investigacao como uma “...tecnologia, uma simples
aplicacdo de métodos, destrezas e procedimentos a um problema pré-definido” (Usher, 1996:
9). Consideram, os defensores desta posicdo, que a investigacdo em educacdo devera ser
concebida “como uma accao intencional, global e contextualizada regida por regras pessoais e
ndo por leis cientificas” (La Torre et a/ 1996: 36), onde se privilegia a compreensdo dos
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacdo (Bogdan e Bilken,
1994:17).

Estas duas teses opostas estdo na base dos grandes paradigmas de investigacao educativa

que passamos a analisar.

1. PARADIGMAS E METODOS DE INVESTIGAGAO EM EDUCAGAO

Segundo Kuhn, (1962), um paradigma é um “conjunto de postulados”, de valores
conhecidos, de teorias comuns e de regras que sao aceites por todos os elementos de uma
comunidade cientifica. Em consequéncia do acima exposto, Pacheco (1995: 11) sustenta que
um paradigma “significa um compromisso implicito de uma comunidade de investigadores com
um quadro teorico e metodolégico preciso e, consequentemente, uma partilha de experiéncias e
uma concordancia quanto a natureza da investigacao e a concepcao do conhecimento”.

Para Coutinho (2007), paradigmas sao conjuntos de realizacoes cientificas que vigoram num
dado momento histérico. Com efeito, o paradigma de investigacdo cumpre duas funcdes
fundamentais (Pacheco, 1995: 12): “...unificacdo de conceitos, de pontos de vista, a pertenca a
uma identidade comum com questdes teodricas e metodologicas; e a de legitimacao entre os
investigadores, dado que um determinado paradigma aponta para critérios de validez e de

interpretacao”.
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Depois de Kuhn ter proposto o conceito de paradigma para explicar o conhecimento
cientifico, este foi imediatamente aplicado as ciéncias sociais e a educacdo (Pacheco, 1995;
Coutinho, 2007).

Na actualidade defende-se a existéncia de trés grandes paradigmas na investigacdo
educativa: positivista ou quantitativo, interpretativo ou qualitativo e sociocritico ou hermenéutico
(La Torre, et al, 1996 ; Bisquerra, 1989; Morin, 1983). No entanto, segundo Coutinho (2007),
em alguns casos ha quem englobe os dois ultimos num mesmo paradigma qualitativo.

Passamos agora a uma breve caracterizacdo dos paradigmas acima referidos.

No paradigma positivista ou quantitativo a natureza da realidade é Unica, fragmentada,
tangivel e simplificadora (/dem). A investigacdo quantitativa situa-se, filoséfica e historicamente
no positivismo de Comte (Pacheco, 1995) que defendia, “na senda do empirismo de Bacon, a
primazia do estadio positivo do conhecimento baseado na observacdo” (Coutinho, 2007: 56).

Segundo Pacheco (1995: 15),

“...em termos gerais caracteriza-se pelo reconhecimento de uma realidade exterior ao investigador,
estabelecendo-se, por isso, uma relacdo de distancia e de independéncia pela adopcdo de um método
hipotético-dedutivo e pela crenca de que a educacao ¢ um fendmeno que, tal como os fendmenos das

Ciéncias Exactas e Naturais, € susceptivel de generalizacoes”.

Segundo o mesmo autor, “defender este postulado significa aceitar para a investigacao
educativa uma orientacdo nomotética, em que o conhecimento se questiona por hipoteses
causais e estatisticamente comprovadas” (/bider).

O objecto de estudo consiste num fendmeno observavel e controlavel, sujeito a leis gerais
que permitam predizer a sua ocorréncia. O posicionamento positivista implica, portanto, a
aceitacdo de alguns pressupostos que colocam em causa a importancia do individuo enquanto
unidade distinta (Coutinho, 2007). Supde que em determinada situacao, perante um conjunto de
estimulos, qualquer individuo respondera com um leque de comportamentos tipificados (/dem).

Por outro lado, a investigacdo educativa qualitativa, segundo Pacheco (1995:15), “pode
orientar-se pelo modelo das ciéncias sociais humanas ou pela perspectiva hermenéutica e da
interpretacdo”. O paradigma qualitativo ou interpretativo, ao adoptar uma postura filoséfica, da
particular relevo ao individuo enquanto criador e construtor da realidade social (Fernandes,
1991). Este, isolado ou em situacdo, é considerado como um centro de processamento da

informacao (/dem). Este postulado enfatiza as interpretacées subjectivas, ndo tendo como

62



proposito a criacdo de leis gerais, mas a compreensdo em profundidade dos fendmenos
referentes ao individuo (/dem).

Este paradigma pretende substituir as nocdes cientificas de explicacao, previsdo e controlo
do paradigma positivista, pelas de compreensdo, significado e accdo (Coutinho, 2007).

Segundo Pacheco (1995:17), a investigacado qualitativa declina, deste modo,

“Olhar para a educacdo exclusivamente a luz do modelo das Ciéncias Exactas, com a preocupacédo da
quantificacdo e da generalizacao, contrapondo novos pontos de vista através do levantamento de questdes
e procura das respectivas respostas e sugerindo a compreensdo de modo a valorizar o conhecimento

subjectivo”.

Bogdan e Biklen (1994:47-50) consideram que a investigacao qualitativa possui as seguintes
caracteristicas: “a fonte directa dos dados & o ambiente natural”, é “descritiva”, o maior
interesse esta no “processo” em detrimento dos “resultados”, a analise dos dados é feita de

“forma intuitiva”, “o significado tem aqui importancia vital”.

Podemos, entao, concluir que a investigacao qualitativa

“...proporciona aos investigadores em educacdo um conhecimento intrinseco aos proprios
acontecimentos, possibilitando-lhes uma melhor compreensao do real, com a subjectividade que estara
sempre presente, pela conjugacado do rigor e da objectividade na recolha, analise e interpretacao dos

dados” (Pacheco, 1995:18).

Para o paradigma critico, a realidade é dinamica, evolutiva e interactiva (Coutinho, 2007).
Segundo Coutinho (/denr. 67), “o paradigma critico/emancipatoério constitui, de certa forma, um
desenvolvimento e uma versdao modernizada da filosofia marxista...”

Na investigacdo educativa, a teoria critica de Habermas € uma das que sustenta o novo
paradigma, pois desafia o reducionismo do paradigma positivista e o conservadorismo do
paradigma qualitativo (Bravo e Eisman, 1998).

O paradigma socio-critico surge como resposta as tradicdes positivistas e interpretativas
pretendendo superar o reducionismo da primeira e o conservadorismo da segunda, admitindo a
possibilidade de uma ciéncia social que nao seja, nem puramente empirica, nem unicamente
interpretativa (Flores, s.d.).

A grande novidade desta abordagem é a introducdo explicita da ideologia no processo de

producéo do conhecimento cientifico (Coutinho, 2007), tendo como finalidade a transformacéao
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da estrutura das relacdes sociais e dar resposta a determinados problemas gerados por estas
(Flores, s.d.).

Na visdo socio-critica, a realidade é observada de uma forma dinamica, evolutiva e
interactiva. O objectivo deste paradigma é analisar situacdes do quotidiano e resolver problemas
encontrados (Coutinho, 2007). Os individuos sdo agentes activos da construcdo e configuracao
da realidade que tem um sentido histérico e social (Flores, s.d.). O paradigma sécio-critico
introduz a ideologia de forma explicita e a auto-reflexdo critica nos processos de conhecimento
(/dem). Assim, os seus principios sao: conhecer e compreender a realidade como praxis;, unir
teoria e pratica; orientar o conhecimento a emancipar e implicar o docente a partir da auto-
reflexdo (/dem).

De acordo com a teoria critica, os investigadores no decorrer do seu estudo fazem valer a
sua concepcao ideoldgica com o intuito de gerar transformacdes nos seus resultados (Coutinho,
2007). Deste modo, constroi-se a teoria a partir das reflexdes criticas da pratica. Considera-se
gue este mesmo conhecimento tem sempre subjacentes os valores e a ideologia do sujeito que
investiga ja que o investigador ¢ também objecto de investigacdo (/dem). Esta caracteristica &,
claramente, diferente das posicdes positivas e interpretativas. O investigador das ciéncias
naturais e o observador da ciéncia interpretativa unicamente poderiam captar o exterior da accao
(/dem).

Na metodologia que deriva do paradigma sécio-critico os problemas tém a sua génese em
situacdes reais e tém por objectivo transformar essa realidade vivenciada, partem, portanto, da
accao (Flores, s.d.). O desenho da investigacado é dialéctico, isto é, vai-se gerando através do
dialogo e consenso no grupo de investigacao. A amostra do estudo é constituida pelo préprio
grupo que aborda a investigacdo (/dem). Assiste-se, ainda, a participacdo do grupo de
investigacao na analise e interpretacdo de dados que se realiza através da discussao e pesquisa
(/dem).

Sintetizando, podemos referir que o paradigma socio-critico tem semelhancas a nivel
metodolégico com o paradigma qualitativo, no entanto, a ideologia e os valores determinam o
tipo de conhecimento, atribuindo-lhe um cariz mais interventivo (Coutinho, 2007). Os fendmenos
sao analisados do ponto de vista técnico e pratico (accao), o que tem dado origem a varios
trabalhos na area da educacao: estudos sobre o curriculo (Apple, 1979), sobre a administracéo

educativa (Giroux, 1983), estudos sobre a formacao de professores (Zeichner, 1983).
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Em sintese, parece evidente que os pressupostos basicos e os procedimentos metodologicos
conferem vantagens e desvantagens a cada um dos paradigmas de investigacao aqui analisados.

Segundo Quivy e Campenhoudt (2003:20), “cada abordagem tem os seus pontos fortes e
fracos sendo cada uma delas particularmente indicada para um determinado contexto”. Assim, a
abordagem adoptada e os métodos de recolha de informacao seleccionados terdo de depender
da natureza do estudo e do tipo de informacdo que se pretenda obter (/dem).

Segundo Gdémez (1992), no campo educativo os dois paradigmas diferenciam-se na
definicdo do objecto, na natureza epistemoldgica e nos procedimentos metodologicos.

Para Pacheco (1995: 20), a investigacdo qualitativa ndo pode substituir-se a investigacdo
quantitativa, pois “embora ambas tenham criticas pertinentes e argumentos validos, uma nao
pode por em causa a outra ja que seguem processos de investigacdo diferentes.” Para este
autor (/dem:. 23), “em vez de centrar o debate no quantitativo/qualitativo torna-se necessario
determinar a natureza e a finalidade da investigacdo educativa”.

Para a maximizacdo de resultados, ou para se obter uma explicitacdo mais fidedigna das
dindmicas presentes no ensino, na aprendizagem e na educacao em geral, mais do que a
utilizacdo hermética destas ferramentas, com resultados obviamente deficitarios, faz sentido
promover dinamicas de trabalho em que a simbiose entre os dois paradigmas gere um retrato
mais aproximado do objecto em analise (Coutinho, 2007). Um retrato construido pela

conjugacdo dos dados qualitativos e quantitativos. Segundo Pacheco (1995:24),
“...6 a aplicacdo dos conhecimentos para transformar a realidade, partindo da sintese dialéctica entre os
métodos quantitativo e qualitativo, ndo apenas para compreender e explicar a educacdo mas igualmente

para a melhorar através de uma atitude reflexiva e critica”.

Depois da explicitacdo dos trés paradigmas metodologicos e retomando os objectivos que
nos nortearam na procura das respostas as questdes colocadas - identificar os eixos
estruturantes do documento produzido pela Unido Europeia: Memorando sobre a Aprendizagem
ao Longo da Vida, caracterizar a matriz ideoldgica de referéncia em que o Memorando sobre a
Aprendizagem ao Longo da Vida se insere; identificar (inicio dos anos 2000 até 2008) o quadro
legal nacional decorrente do Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida, fundamentar
as concepcoes educativas e curriculares subjacentes ao Memorando sobre a Aprendizagem ao
Longo da Vida, identificar o impacto das directrizes da Aprendizagem ao Longo da Vida na

organizacao curricular do 1° ciclo - torna-se evidente a nossa opcao por uma metodologia
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qualitativa, uma vez que consideramos que a nossa investigacao se integra no paradigma
qualitativo/interpretativo.

Assim, relembrando algumas das consideracdes que tecemos na introducéo acerca da
nossa opcao por uma metodologia qualitativa, passamos, agora, a fundamentacéo aprofundada
desta escolha.

Bogdan e Bilken (1994: 47) consideram, como j& antes referimos, que a investigacdo
qualitativa possui cinco caracteristicas, contudo “nem todos os estudos que consideramos
qualitativos patenteiam estas caracteristicas com igual eloquéncia”. Acrescentam ainda que, “a
questao nao é tanto a de se determinada investigacdo é ou nao totalmente qualitativa; trata-se
sim de uma questao de grau” (/bidem). Atendendo ao exposto, consideramos que 0 nosso plano
de investigacdo engloba caracteristicas deste procedimento: investigacdo descritiva, a énfase é
dada ao processo e nao aos resultados, os dados recolhidos sdo em forma de palavras, 0s
resultados escritos da investigacdo possuem citacdes feitas com base nos dados para ilustrar e
substanciar a apresentacao e incluem transcricdes de memorandos e outros documentos oficiais
(/dem). Segundo Saint-Georges (1997: 21), “do ponto de vista estritamente delimitado, é
«oficial» uma fonte que depende de uma autoridade publica”. De acordo com este autor (/dem:
22), “trata-se, pois, de documentos que sdo emitidos por uma autoridade publica, ou recebidos
por essa autoridade, em virtude das responsabilidades que lhe estdo confiadas por lei, por
regulamentos ou por certos costumes notorios”.

A opcao por uma abordagem qualitativa prende-se, também, com o facto de considerarmos
o texto (documentos politicos: despachos, decretos, memorandos) como objecto fundamental
para a nossa investigacdo. Pois, segundo Bogdan e Bilken (1994:180), “nesses documentos o0s

|77

investigadores podem ter acesso a “perspectiva oficial”, bem como as varias maneiras como o

pessoal da escola “comunica” e se organiza.

Sobre os textos politicos como fonte de investigacao, Ozga (2000:188) escreve:

“A leitura de textos politicos ¢, quanto a mim, uma técnica de investigacdo ainda pouco desenvolvida, e
uma técnica que deveria ser mais usada. Os textos ajudam a contribuir para uma narrativa formal das
politicas e podem contribuir com informacao util sobre as fontes politicas, o seu campo de accao

assumido e a deteccdo de um qualquer padrao politico”.
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A nivel conceptual, o objecto de estudo da nossa investigacdo é “investigar ideias”
(Coutinho, 2007:82) e descobrir sentidos e “significados” (/bidem), respeitando, “tanto quanto

possivel, a forma em que estes foram registados ou transcritos” (Bogdan e Bilken, 1994:48).

2. TECNICA DE RECOLHA DE DADOS E DE TRATAMENTO DA INFORMAGAO RECOLHIDA

A recolha de dados foi feita através da analise de documentos de “forma textual” (Quivy e
Campenhoudt, 2003). Seguiu as orientacdes de Quivy e Campenhoudt (/derm: 203), uma vez

que a nossa atencao recaiu

“ ...principalmente sobre a sua autenticidade, sobre a exactiddo das informacdes que contém, bem
como sobre a correspondéncia entre o campo coberto pelos documentos disponiveis e o0 campo de analise

da investigacao”.

Devido ao exposto, torna-se claro que a recolha dos dados ndo envolveu a “recolha directa
de informacao a partir dos sujeitos investigados” (Lee, 2002:15), pelo que estamos perante a
utilizacao daquilo que Lee (/bidern) designa de “métodos nao interferentes”.

Esta analise recaiu sobre “documentos oficiais” (Bodgan e Bliken 1994) e “textos politicos”
(Ozga, 2000), dos quais se retirou a informacao a ser analisada. No nosso estudo, a pesquisa
documental “apresenta-se como um método de recolha e de verificacdo de dados” (Saint-
Georges, 1997: 30).

A seleccao dos documentos foi elaborada de acordo com os objectivos definidos uma vez
que na recolha de dados se procurou, “tanto quanto possivel, reunir ou fazer emergir materiais”
que revelassem “mais directamente sistemas de sentido efectivamente operantes nos sujeitos”
(Hiernaux, 1997:167). Os materiais escolhidos para analise procuraram “prestar-se ao tipo de
analise” que pretendiamos, uma vez que era condicao necessaria que 0s mesmos contivessem
“informacdes Uteis a proposito da investigacao” (/denr. 169), indo assim ao encontro dos
objectivos por nds definidos.

Procuramos, assim, que o “corpus documental” escolhido para o nosso estudo obedecesse
aos principios da “representatividade”, da “pertinéncia” e da “homogeneidade” (Bardin, 2007:

90-92).
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Segundo Quivy e Campenhoudt (2003: 185), “os métodos de recolha e os métodos de
analise dos dados sao normalmente complementares e devem, portanto, ser escolhidos em
conjunto, em funcdo dos objectivos e das hipoteses de trabalho”.

Segundo Pacheco (2006: 25), “a problematica de um trabalho de investigacdo engloba
diversos referentes que permitam a triangulacao entre problema, teoria e método [...], aceitando-
se que quem define os conceitos tedricos e as técnicas de investigacdo é a especificidade do
problema” (fig. 2).

PROBLEMA

METODO TEORIA
“—>

Figura 2 - Representacao grafica das relacdes existentes num exercicio de investigacao (Fonte: Pacheco, 2007:25)

Para procedermos a analise e interpretacdo dos documentos recorremos a analise de
contelido. A andlise de conteudo é definida, por Bardin (2007: 37), como um “conjunto de
técnicas de analise das comunicacdes visando obter, por procedimentos sistematicos e
objectivos de descricdo do contetido das mensagens” com a finalidade de formular “inferéncias”
(Krippendorf, 1980), “com base numa logica explicitada, sobre as mensagens cujas
caracteristicas foram inventariadas e sistematizadas” (Vala, 2007:104). Segundo Bardin (2007),
inferir é extrair uma consequéncia a partir de outras preposicoes ja aceites como verdadeiras.

Para Saint-Georges (1997: 43), a analise de conteudo é uma técnica de investigacado que
“procura remontar da mensagem” e “enunciar qualquer coisa pertinente”.

Para Vala (2007:104), “trata-se da desmontagem de um discurso e da producdo de um
novo discurso através de um processo de localizacdo-atribuicdo de tracos de significacao,
resultado de uma relacdo dindmica entre as condices de producao do discurso a analisar e as

condicoes de producao da analise” (Fig. 3).
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Resultado

Figura 3 - Representacao esquematica da técnica de analise de conteldo (Fonte: Vala, 2007:105)

Optamos ainda pela analise de conteudo, por ser a técnica, que ao nivel dos objectivos de
investigacao é utilizada na “analise de estratégias, [...] do impacto de uma medida” (Quivy e
Campenhoudt, 2003: 230).

A analise de contetido possui varias vantagens, a saber: adequada ao estudo do “nao dito,
do implicito”; obriga o investigador a manter uma certa distancia em relacéo a “interpretacdes
espontaneas” e, em particular, as suas prdprias, analisando as “referéncias ideologicas ou
normativas” a partir de critérios que recaem mais sobre a “organizacao interna do discurso do
que sobre o seu conteudo explicito”. Uma vez que tem como “objecto uma comunicacao
reproduzida num suporte material (geralmente um documento escrito), permite um controle
posterior do trabalho de investigacao” (/biderm). Também Vala (2007:107), reconhece os varios
atributos da analise de conteudo, com destaque para o “facto de poder exercer-se sobre material
que nao foi produzido com o fim de servir a investigacao empirica”. Este autor acrescenta, como
vantagem, o facto desta técnica poder “incidir sobre material nao estruturado” (/bidem).

O desenho de pesquisa que seguimos foi o proposto por Bardin (2007), que compreende
trés momentos: 1°) a pré analise; 2°) a exploracao do material; 3°) o tratamento dos resultados,

a inferéncia e a interpretacao.
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No 1° momento (pré analise) procedemos a recolha de documentos e a (re)formulacdo dos
objectivos.

Os documentos que escolhemos e que constituem o corpus de analise foram produzidos
independentemente da pesquisa (Vala, 2007). Partimos de um documento base, Memorando
sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida, elaborado pela Comissdo Europeia, datado de Outubro
de 2000, com o qual estabelecemos contacto apos uma “leitura flutuante” (Bardin, 2007: 90;
Esteves, 2006: 113) e que, apos a identificacdo das suas ideias-chave nos permitiu efectuar a
operacionalizacdo da problematica e dos objectivos associados, em funcdo dos quais se
escolheram os restantes documentos supranacionais e nacionais. Passamos, entao, a enumerar
0s documentos supranacionais:

o “Relatério europeu sobre a qualidade do ensino basico e secundario (dezasseis
indicadores de qualidade)”, Comissao Europeia, Maio de 2000;

e “Recomendacdo do Parlamento Europeu e do Conselho sobre as competéncias
essenciais para a aprendizagem ao longo da vida” de 18 de Dezembro de 2006;

o “Decisdo do Parlamento Europeu e do Conselho (2006/1720/CE) que estabelece
um programa de accdo no dominio da Aprendizagem ao Longo da Vida, de 15 de
Novembro de 2006;

e “Quadro Europeu de Qualificacdo para a Aprendizagem ao Longo da Vida”,
Comissao Europeia, 23 de Abril de 2008.

No que se refere a documentacao produzida pelos governos nacionais, foi objecto de analise
a legislacao subsequente aos anos 2000, até 2008, que regulamenta a reorganizacdo curricular
do 1° ciclo do ensino basico. Acrescentamos, ainda, que apesar de termos consultado outra
legislacao, aquando da construcao do quadro tedrico, para termos a nocao do percurso seguido
na ultima década em termos da reorganizacao curricular, preocupamo-nos aqui, apenas, com a
analise de documentos governamentais que se encontram em vigor, a saber:

e Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro (Revisdo curricular; com alteracdes pelo
Decreto-Lei n. 209/2002, de 17 de Outubro);

e Parecer n° 3/2001 de 14 de Julho de 2001 (sobre a aprendizagem ao longo da
vida, Conselho Nacional de Educacao);

e Despacho n® 1/2005 de 5 de Janeiro de 2005 (estabelece os principios e 0s
procedimentos a observar na avaliacdo das aprendizagens e competéncias aos

alunos dos trés ciclos do ensino basico);
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e Despacho n° 19575/2006 de 25 de Setembro de 2006 (estabelece os tempos
minimos de leccionacao do programa do 1° ciclo);

e Despacho n° 14460/2008 de 26 de Maio (estabelece os principios a observar na
organizacao das actividades de enriquecimento curricular).

Os documentos seleccionados obedecem, como referimos anteriormente, a “regra da
representatividade”, pois sdo 0s mais representativos em funcdo dos objectivos definidos; a
“regra da homogeneidade”, pois obedecem a critérios precisos de escolha; a “regra da
pertinéncia”, pois sdo adequados enquanto fonte de informacao correspondendo aos objectivos
que originaram a analise (Bardin, 2007:90-92).

Nos documentos escolhidos para a investigacao encontra-se assegurado o principio da
credibilidade das informacdes. Essa credibilidade resulta do facto de serem fontes primarias.
Acrescentamos, ainda, que a nossa atencao incidiu, principalmente, sobre a sua autenticidade e
sobre a exactiddo das informacdes que continham (Quivy e Campenhoudt, 2003).

Depois de escolhido o corpus documental da investigacdo e de termos feito a sua “leitura
flutuante” (Bardin, 2007: 90; Esteves, 2006: 113), procedemos a realizacdo de fichas-sintese
(grelhas de leitura) (cf. Apéndice 1) de acordo com uma série de categorias que visavam,
essencialmente, sistematizar os conteudos de cada documento.

Assim, para os documentos supranacionais recorremos as seguintes categorias: titulo,
codigo de identificacdo, origem, data, ambito de aplicacdo, objectivos, contexto, ideias-chave.
Para os documentos nacionais seleccionamos as seguintes categorias: designacao/titulo, codigo
de identificacdo, fonte, data, dominios de intervencao, objectivos, contexto, ideias-chave.

Apds a definicao do objecto e objectivos da pesquisa procedemos a sua fundamentacdo com
0 objectivo de construir um quadro de referéncia tedrico orientador da pesquisa e que se
concretiza nos dois primeiros capitulos desta dissertacdo. Tal como sustenta Vala (2007:109),
“como qualquer outra pratica de pesquisa, a analise de conteudo pressupde objectivos e

referentes tedricos”.

0 2° momento (exploracao do material) € o momento da codificacdo, em que os dados
brutos sédo transformados de forma organizada e "agregados em unidades, as quais permitem
uma descricdo das caracteristicas pertinentes do conteudo" (Holsti, /7 Bardin, 2007: 97) ou,

como sustenta Bardin (2007: 97), “a codificacéo corresponde a uma transformacéo — efectuada
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segundo regras precisas — dos dados em bruto”. Para Pacheco (1995: 102), a codificacao
consiste “na ordenacao dos dados de forma logica, coerente e sucinta”.

De seguida, levamos a efeito duas accdes fundamentais (Bardin, 2007), a saber:

o Aescolha de unidades de registo (recorte): unidade de significacdo a codificar;
e Aescolha de categorias (classificacdo e agregacao).

A unidade de registo ¢é definida por Bardin (/dernr. 98) como “uma unidade de significacdo a
codificar e corresponde ao segmento de contetdo a considerar como unidade de base, visando a
categorizacdo”. Vala (2007:114), por sua vez, sustenta que “uma unidade de registo é o
segmento determinado de conteudo que se caracteriza colocando-o numa dada categoria”. Para
este autor (/dem), a natureza das unidades de registo a utilizar devem ser determinadas pela
problematica e pelos objectivos que orientam a pesquisa. Para Ghiglione e Matalon (1997:191),
uma unidade de registo € um “segmento minimo que € tomado em atencao pela analise”.
Segundo Bardin (2007: 98), a unidade de registo a utilizar “pode ser de natureza e de dimensao
muito variaveis”.

Para Vala (2007:114), o “tema” ou a “unidade de informacao” é a unidade de registo mais
comum. A este propdsito, Esteves (2006:114) considera que as “unidades de registo semanticas
ou tematicas” (temas) sdo “unidades de sentido ou de significado, independentemente da
palavra ou palavras com que foram expressas na mensagem”. Segundo esta autora, o “recorte
das unidades de registo a codificar € uma das operacdes mais delicadas de um processo de
analise tematica, pois implica decidir qual o mais pequeno segmento do discurso dotado de
sentido préprio” (/bidem).

No caso do nosso estudo, os recortes (unidades de registo) foram executados a nivel
semantico, o “tema” (Bardin, 2007: 99; Vala, 2007:114).

Para Bardin (2007: 99), o “tema” é a

“...unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios
relativos a teoria que serve de guia a leitura. O texto pode ser recortado em ideias constituintes, em

enunciados e em preposicdes portadores de significacdes isolaveis” (/bidem).

Para Vala (2007:114), o “tema” ou a “unidade de informacao” é a unidade de registo mais
comum. A este proposito, Esteves (2006:114) considera que as “unidades de registo semanticas
ou tematicas” (temas) sdo “unidades de sentido ou de significado, independentemente da

palavra ou palavras com que foram expressas na mensagem”. Segundo esta autora (/bidem), o
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“recorte das unidades de registo a codificar ¢ uma das operacdes mais delicadas de um
processo de analise tematica, pois implica decidir qual o mais pequeno segmento do discurso
dotado de sentido proprio”.

De seguida procedemos a escolha das categorias, mais concretamente a “categorizacao”,
que ¢ uma “operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por
diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios
previamente definidos” (Bardin, 2007:111). A categoria ¢ uma forma geral de conceito, uma
forma de pensamento. Sao rubricas ou classes que retinem um grupo de elementos (unidades
de registo) em razao de caracteristicas comuns (/dem). Segundo Vala (2007:111), a categoria &,
frequentemente, “composta por um termo-chave que indica a significacdo central do conceito
que se quer apreender, e de outros indicadores que descrevem o campo semantico do
conceito”. Podemos, entdo, concluir que a categorizacao permite reunir maior numero de
informacdes a custa de uma esquematizacado e assim correlacionar classes de acontecimentos
para ordena-los. Para a determinacao do sistema de categorias por nos escolhido consideramos
as seguintes qualidades: a “pertinéncia” (adaptada ao contetdo e ao objectivo do estudo); a
“exclusividade” (cada elemento sé é classificado numa categoria); a “objectividade e fidelidade”
(codificadores diferentes para chegarmos a resultados iguais); a “homogeneidade” (cada
conjunto categorial foi construido com um critério Unico); a “produtividade” (permite fazer
inferéncias e deducdes logicas) e a “exaustividade” (permite acolher todas as unidades de
registo pertinentes para o objecto de pesquisa) (Bardin, 2007:90-92; Esteves, 2006: 112-113).

Sintetizando, procuramos que as categorias tivessem atributos que definissem a sua
qualidade, em termos de expressado dos significados contidos no texto. Foi, entdo, tendo em
atencao este pressuposto que, durante o processo de enquadramento teorico, construimos
antecipadamente, as categorias que, posteriormente, descriminamos em subcategorias. As
unidades de registo foram isoladas e indexadas numa grelha de categorias criada para o efeito
(cf. Apéndice Il), procedendo-se a ajustes constantes e sistematicos ao longo de todo o processo
(Vieira, 2005).

Relativamente a validade e fidelidade da analise de conteudo, como esclarece Vala (2007:
116), “ndo ha questdes de validade especificas da analise de conteudo. Como em qualquer
outro procedimento de investigacdo, também neste o investigador deve assegurar-se e deve

assegurar os seus leitores de que mediu o que pretendia medir”.
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Segundo Esteves (2006:123), “a validade da categorizacdo [...] passa pelo facto de ela se
coadunar com os objectivos definidos, logo ser pertinente e, na medida do possivel, produtiva”.

Para Ghiglione e Matalon (citados por Vieira, 2005:17) a validade da analise de contetdo é a
“adequacao entre os objectivos e os fins sem distorcao dos factos”.

Quanto a fidelidade, ela devera ser avaliada em duas dimensdes: “o codificador e o
instrumento de codificacdo” (Esteves, 2006:123). Segundo Esteves (/biderm), devemos
assegurar-nos da “fidelidade do intra-codificador” (um mesmo analista classificando em
momentos diferentes a mesma unidade de registo deve classifica-la da mesma forma) e “inter-
codificador” (um conjunto de analistas classificando a mesma unidade de registo devem obter a
mesma codificacao). Esta autora sustenta que a fidelidade das categorias “é tanto mais possivel
qguanto estas ndo forem ambiguas, ou seja, estiverem claramente definidas, de forma a
satisfazerem critérios de objectividade e de exclusao mutua” (/bidem).

No que diz respeito ao nosso estudo, procuramos assegurar a fidelidade das categorias na
dimens&o do intra-codificador revendo repetidamente a nossa classificacdo e o nosso sistema de
categorias de forma “a aplicar de forma idéntica os mesmos critérios de codificacao” (Vala,
2007:117).

0 3° momento ¢é a fase do tratamento dos resultados, da inferéncia, da interpretacdo da
procura das respostas as questdes norteadoras da investigacdo (Esteves, 2007).

Durante esta fase, precisamos voltar aos marcos teoricos, pertinentes a investigacdo, pois
sd0 eles que nos ddo o suporte e as perspectivas significativas para o estudo. A relacao entre os
dados obtidos e a fundamentacao teorica é que dara sentido a interpretacéo (Bardin, 2007).

Como refere Bardin (/dem), as interpretacdes serdo sempre no sentido de buscar o que se
esconde sob a aparente realidade, o que significa verdadeiramente o discurso enunciado, o que
querem dizer em profundidade certas afirmacdes aparentemente superficiais.

No caso do nosso estudo, as interpretacdes encontram-se integradas no Capitulo IV desta

dissertacao.
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3.

DESCRIGAO DAS CATEGORIAS E RESPECTIVAS SUBCATEGORIAS

O processo de construcao da “grade” (Esteves, 2007:116) de categorias e das respectivas

subcategorias procurou coadunar-se com os objectivos da pesquisa e teve em consideracao o

enquadramento teorico e o corpus documental apresentado no ponto 2 do presente capitulo e

que sistematizamos no quadro .

Quadro | - Corpus documental de analise

Documentos supranacionais®

Documentos nacionais

“Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da
Vida".

“Relatorio europeu sobre a qualidade do ensino
basico e secundario”.

“Recomendacdo do Parlamento Europeu e do
Conselho sobre as competéncias essenciais para a
aprendizagem ao longo da vida”.

“Decisdo do Parlamento Europeu e do Conselho
(2006/1720/CE) que estabelece um programa de
accao no dominio da Aprendizagem ao Longo da
Vida".

“Quadro Europeu de Qualificacdo para a

Aprendizagem ao Longo da Vida".

Decreto-lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro;

Parecer n°3/2001 de 14 de Julho de 2001;
Despacho n° 1/2005 de 5 de Janeiro de 2005;
Despacho n° 19575/2006 de 25 de Setembro de
2006;

Despacho n°® 14460/2008 de 26 de Maio.

Acrescentamos, ainda, que a fixacao definitiva da categorizacao foi produto de um processo

demorado, sucessivamente reformulado e testado até chegarmos ao sistema categorial final que

apresentamos no quadro Il.

% No Apéndice | apresentam-se as fichas-sintese elaboradas para cada um dos documentos supranacionais e nacionais acima
mencionados.
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Quadro Il - Categorias e Subcategorias

Categorias

Subcategorias

C1. A educacdo num contexto de mudanca

Sub. 1 Sociedade do Conhecimento,

Sub.2 A educacao ao servico da economia.

Sub.3 Estratégias globais;

Sub.4 Conceitos importados do contexto economico.

C2. Um continuo da aprendizagem ao longo da

vida.

Sub.1 Valorizacao da aprendizagem,;

Sub.2 A complementaridade entre a aprendizagem
formal, a aprendizagem informal e a aprendizagem néo
formal;

Sub.3 Foco nos aprendentes.

C3. Necessidades emergentes.

Sub.1 Competéncias de base para todos;
Sub.2 Promogéo da qualidade;

Sub.3 Investimento nos recursos humanos;
Sub.4 Pedagogias inovadoras.

C4. Configuracdto de uma politica de

aprendizagem ao longo da vida.

Sub. 1 Objectivos;
Sub.2 Indicadores de qualidade.

C5. Do conceito a (re)organizacdo do sistema de

aprendizagem (ensino basico).

Sub 1 Organizacdo e gestao curricular:;
Sub.2 Combate ao insucesso e abandono escolar;
Sub.3 Referéncias a descentralizacao.

C6. Actores designados e fungoes atribuidas.

Sub. 1 Intervenientes referidos;
Sub.2 Fungées atribuidas.

Durante a definicdo do sistema categorial supra apresentado, tivemos a preocupacao de

definir um conjunto de categorias que permitisse estabelecer a dialéctica entre os documentos

supranacionais e nacionais, que fosse comum aos dois grupos de documentacao analisada e

que, ao mesmo tempo, nos possibilitassem “distribuir a totalidade das unidades de registo

recortadas” (Esteves, 2007:116).

Nesta parte do estudo passamos & explicacdo pormenorizada de cada categoria e

respectivas subcategorias de modo a esclarecer o porqué das escolhas efectuadas.

Com a categoria 1 (C1), “A educacdo num contexto de mudanca”, pretendemos investigar

de que modo a educacao, enquanto factor para o desenvolvimento econémico e social, é

2 Devido a sua especificidade, esta subcategoria sé sera analisada nos documentos nacionais.
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encarada numa sociedade em constante mutacado onde, cada vez mais, ¢ dificil sobreviver sem

as aptiddes e as capacidades que uma boa educacdo promove.

Para que o nosso proposito seja possivel propomos as seguintes categorias:

Sub.1 “Sociedade do Conhecimento” — procuramos identificar afirmacdes explicitas que
manifestem a influéncia da “Era do conhecimento” (globalizante e globalizadora) na
educacao ao nivel da Unido Europeia e a nivel nacional;

Sub.2 “A educacdo ao servico da economia” — pretendemos identificar unidades de
registo que correlacionem o progresso econdmico com o investimento na educacao;
Sub.3 “Estratégias globais” — procuramos reconhecer as estratégias elaboradas a nivel
macro e meso, que permitam a concepcdo e a aplicacdo de medidas que facam da
aprendizagem ao longo da vida uma realidade;

Sub.4 “Conceifos importados do contexto econdmico” - identificacdo de termos proprios

do campo semantico da economia e que sao importados para o contexto educacional.

Com a categoria 2 (C2), “Um continuo da aprendizagem ao longo da vida”, pretendemos

apurar acerca do investimento na aprendizagem enquanto um processo, de aquisicdo de

conhecimentos e competéncias, continuo e ininterrupto. Para esta categoria foram elaboradas as

seguintes subcategorias:

Sub.1 “Valorizacdo da aprendizagem” - pretendemos identificar propostas que
contribuam para fomentar uma cultura de aprendizagem. Processos de reconhecimento
na aprendizagem;

Sub.2 “Complementaridade entre a aprendizagem formal a aprendizagem informal e a
aprendizagem ndo formal” — é nosso propoésito reconhecer as formas de valorizacédo da
aprendizagem formal da aprendizagem informal e da aprendizagem nao formal, isto &,
identificar uma nova abordagem global de inter-relacionar varios contextos e formas de
aprendizagem;

Sub.3 “Foco nos aprendentes” - objectivamos identificar esta mudanca de paradigma.

Identificar a centralidade do sujeito enquanto actor e autor da sua aprendizagem.

A categoria 3 (C3), “Necessidades emergentes”, refere-se as necessidades consideradas

fundamentais para que o paradigma da “Aprendizagem ao longo da vida” seja uma realidade

coerente. Para esta categoria elaboramos as cinco subcategorias que a seguir explicitamos:
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o Sub.1 "“Competéncias de base para todos” — com esta subcategoria pretendemos
identificar as competéncias consideradas essenciais para uma vida bem sucedida na
Sociedade do Conhecimento;

o Sub.? “Promocdo da qualidade” — a qualidade assume-se, nesta problematica da
aprendizagem ao longo da vida, como um conceito consensual que justifica as medidas
instituidas e serve de critério de avaliacao;

o Sub.3 “Investimento nos recursos humanos” — esta subcategoria reporta-se as unidades
de registo que referenciam os cidadaos como o mais importante “trunfo” da Sociedade
do Conhecimento;

o Sub.4 “Pedagogias inovadoras” - identificar a transicdo do “conhecimento” para a

“competéncia” e do “ensino” para a “aprendizagem”.

A categoria 4 (C4), “Configuracdo de uma politica de aprendizagem ao longo da vida”,
refere-se a transicao para as politicas integradas que conjugam objectivos sociais e culturais com
as motivacdes economicas da aprendizagem ao longo da vida. As subcategorias seleccionadas
foram as que de seguida elencamos:

o Sub.1 “Objectivos” — nesta subcategoria pretendemos aferir acerca dos objectivos da
reorganizacado dos sistemas de aprendizagem confrontando-os com a segmentacdo dos
sistemas de educacao e formacéao;

o Sub.? “Indicadores de qualidade” — conjunto de informacdes complementares, que tém
como objectivo obter uma perspectiva geral da qualidade nas escolas europeias

(critérios de referéncia para a avaliacdo da qualidade).

A categoria 5 (C5), “Do conceito a (re)organizacdo do sistema de aprendizagem (ensino
basico)”, tem como finalidade avaliar a influéncia das directrizes da aprendizagem ao longo vida
na reorganizacao curricular do ensino basico, mais concretamente no 1° ciclo (como se encontra
delimitado na nossa problematica). Para esta categoria as subcategorias elaboradas foram:

o Sub.1 "Organizacdo e gestao curricular’ - identificacdo dos principios orientadores da
organizacao e gestdo do 1° ciclo do ensino basico. Devido a sua especificidade esta
subcategoria so sera analisada nos documentos nacionais;

o Sub.? “Combate ao insucesso e abandono escolar” - referéncias a medidas de combate

ao insucesso e abandono escolar, uma vez que se considera que & necessaria uma base
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de conhecimentos minimos para que se consiga dar resposta a actual sociedade
fundamentada na aprendizagem e no conhecimento;

o Sub.3 “Referéncias a descentralizacdo” - reporta-se ao conjunto de afirmacdes que
referenciam a descentralizacdo da aprendizagem como meio de providenciar

aprendizagens ao longo da vida o mais proximo possivel dos aprendentes.

Na categoria 6 (C6), “Actores designados e funcdes atribuidas”, pretendemos identificar os
intervenientes salientados no processo, aprendizagem ao longo da vida, e o tipo de tarefas que
sao chamados a desempenhar. Passamos a descrever as subcategorias que elaboramos:

o Sub.1 “Intervenientes referidos” - referéncias explicitas;

e Sub.? “Fungées atribuidas” - referéncias explicitas.

Depois da explicitacdo detalhada das categorias e das respectivas subcategorias a utilizar
nas grelhas da analise de contelido, passaremos, no capitulo seguinte, a descricao dos dados e

interpretacao dos resultados.
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CAPITULO IV - DESCRICAO DOS DADOS E INTERPRETAGAO DOS RESULTADOS

INTRODUCAO

Neste capitulo da nossa dissertacdo procederemos a descricdo e interpretacao dos
resultados. No primeiro ponto, processo da descricdo dos dados, para sustentar a analise,
recorreremos a transcricdo das unidades de registo procurando erguer, em torno de cada
categoria, um discurso légico que reconstrua o discurso oficial. Acrescentamos, ainda, que
devido & quantidade de unidades de registo recortadas procederemos (na descricao dos dados)
apenas a inclusdo das mais pertinentes. Todavia, nas grelhas de analise de conteudo
continuaremos a apresentar a totalidade dos recortes como forma de consolidacdo do nosso
estudo.

As grelhas de analise de contelido encontram-se em apéndice (cf. Apéndice Il). A opcao por
esta estratégia deveu-se a dois factores:

e Termos considerado que a sua inclusao poderia desproporcionar o capitulo tornando-o

excessivamente denso;

« Aextensao das grelhas poderia afastar o leitor dos propdsitos do trabalho.

No segundo ponto, processo de interpretacdo dos resultados, procederemos a uma sintese
analitica/interpretativa e critica dos resultados em articulacdo com o enquadramento tedrico
efectuado nos Capitulos | e II.

A semelhanca do primeiro ponto, também aqui se tomara como referéncia as categorias e

as subcategorias identificadas na analise de conteudo.

1. DESCRICAO DE DADOS

1.1 DOCUMENTOS SUPRANACIONAIS

Neste primeiro ponto procederemos a analise dos cinco documentos supranacionais que
fazem parte do corpus de analise. No quadro Il apresentamos os titulos dos documentos e os
codigos de identificacdo que atribuimos a cada um (S = supranacional; numeral = ordem de

analise) para facilitar a sua referéncia durante o discurso.
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Quadro Il - Documentos supranacionais

Documentos Supranacionais Cadigo de
identificacdo

“Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida” s1
“Relatorio europeu sobre a qualidade do ensino basico e secundario” 52
“Recomendacao do Parlamento Europeu e do Conselho sobre as competéncias 33
essenclais para a aprendizagem ao longo da vida”

“Decisdo do Parlamento Europeu e do Conselho (2006/1720/CE) que estabelece um sa
programa de accdo no dominio aa Aprendizagem ao Longo da Vida”

“Ouadro Europeu de Qualificacdo para a Aprendizagem ao Longo da Vida” S5

1.1.1 A EDUCAGAO NUM CONTEXTO DE MUDANGA

“A Europa estda hoje confrontada com mudancas a uma escala comparavel com as
decorrentes da Revolucdo Industrial” [S1]. Através da analise de contetdo, verificamos que o
sucesso europeu a pressao da mudanca reside na aposta na Sociedade do Conhecimento
(sub.1), pois “a Europa entrou na Era do Conhecimento, com todas as implicacoes inerentes
para a vida cultural, econdmica e social’ [S1]. “Numa altura em que a globalizacdo continua a
lancar novos desafios a Unido Europeia, cada cidaddo terd de dispor de um amplo leque de
competéncias essencials para se adaptar com flexibilidade a um mundo em rapida mutacdo e
altamente interligado” [S3]; usufruindo, assim, de um leque de novas possibilidades de
comunicacao, emprego e formacao.

Podemos, entao, concluir que “Uma Sociedade do Conhecimento avancada é a chave do
aumento das taxas de crescimento e de emprego” [S4]. No entanto, “A4 actual Sociedade
fundamentada na Aprendizagem e no Conhecimento estd cada vez mais dividida entre os que
dispbem de competéncias e qualificacoes adequadas, e os que ndo as tém” [S2]. A aquisicao
continua de conhecimentos e “desenvolvimento de competéncias para a Sociedade do
Conhecimento” [S3] é essencial para se poder tirar partido das oportunidades e participar
activamente na sociedade, uma vez que “os prdprios individuos sdo os actores principais das

sociedades do conhecimento” [S1].
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O desenvolvimento de uma Europa baseada no conhecimento constitui um desafio
importantissimo para os sistemas de educacdo e de formacdo vocacionais da Europa e para
todos os actores envolvidos. “A explosdo da informacdo exige que as nocoes tradicionals de
conhecimento, da sua "fransmissdo”. da "apresentacdo” pelos professores e da aquisicdo pelos
alunos sejam objecto de uma revisdo aprofundada” [S2], pois, “0 que conta é a capacidade
humana de criar conhecimento e de o usar eficaz e inteligentemente, em contextos de mutacéo
continua” [S1]. Apresenta-se, entdo, um novo paradigma de “aprendizagem ao longo da vida
que deve acompanhar uma transicdo bem sucedida para uma economia e uma Sociedade
assentes no conhecimento” [S1].

A educacéo ao servico da economia (sub.2) torna-se uma realidade podendo concluir-se que
“os sistemas de educacdo e formacdo terdo de adaptar-se as novas realidades do século XXI e
que a aprendizagem ao longo da vida é uma politica essencial para o desenvolvimento da
cidadania, da coesdo social e do emprego” [S1].

Assim, “Todos os europeus deverdo, sem excepcdo, beneficiar de oportunidades idénticas
para se adaptarem as exigéncias das mutacoes sociais e economicas e participarem activamente
na construcdo do futuro da Europa” [S1]. Defende-se, entdo, o direito ao acesso de todos os
cidadaos, independentemente da sua idade, a oportunidades de aprendizagem ao longo da vida.
“A4 educacéo na sua dupla funcdo — social e econdmica — cabe um papel essencial para
assegurar que os cldadaos europeus adquiram as competéncias essenciais necessarias que lhes
permitam adaptar-se com flexibilidade a estas alteracoes” [S3].

Assiste-se, assim, a uma responsabilizacdo dos “sisternas de educacdo e formacdo que
prestam um servico aos individuos, empregadores e a socliedade civi/” [S1]. Podemos identificar
“dois objectivos [gualmente importantes para a aprendizagem ao longo da vida: promover a
cidadania activa e fomentar a empregabilidade” [S1]. Instrumentaliza-se a educacao, advogando-
se que “A aquisicdo de um elevado nivel de conhecimentos, competéncias e aptidoes é
considerada uma condicdo basica para a cidadania activa, o emprego e a coesao social” [S2].

Devido ao exposto, a Unido Europeia convida os Estados-Membros, no quadro das suas
responsabilidades, a desenvolverem e implementarem estratégias globais (sub.3) e coerentes
que reflictam os principios e os conteudos identificados na comunicacao da Comissao. “/ncumbe
ainda aos Estados-Membros a responsabilidade de elaborar estratégias globais de aprendizagem
ao longo da vida, que permitam a concepcdo e a aplicacdo coerente de uma pandplia de

medidas coordenadas e facam da aprendizagem ao longo da vida uma realidade para todos os
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cidaddos” [S1]. Torna-se fundamental ‘“uma estratégia global que vise preparar o
desenvolvimento da economia baseada no conhecimento e uma estratégia de modernizacao do
modelo social europeu através do investimento nas pessoas e na luta contra a exclusao social”
[S2]. Neste quadro, “A educacdo e a formacdo sdo prioridades essenciais para a Unido Europeia
com vista a consecucdo dos objectivos de Lisboa” [S4].

E notdria a preocupacdo em direccionar os jovens para ocupacdes determinantes na
economia do conhecimento, uma vez que “A necessidade de dotar os jovens das competéncias
essenciais pertinentes e de melhorar os seus niveis de desempenho escolar faz parte das
Orientacdes Integradas para o Crescimento e o Emprego 2005-2008, aprovadas pelo Conselho
Europeu de Junho de 2005. " [S3].

Faz ainda parte da estratégia global para a implementacao da aprendizagem ao longo da
vida a definicao, a nivel macro, de competéncias base que se consideram essenciais. Procura-
se, neste sentido, “definir as novas competéncias de base a adquirir através da aprendizagem ao
longo da vida enquanto medida fundamental da resposta europeia a globalizacdo e a transicdo
para economias baseadas no conhecimento” [S3].

O programa transversal de accdo no dominio da aprendizagem ao longo da vida (2007-
2013) vem dar sequéncia a segunda geracao de programas comunitarios, na area da educacao
e da formacao, desdobrando-se em programas sectoriais. “Os subprogramas sectorials sdo 0s
seguintes [...] Programa Comenius, Programa Erasmus, Programa Leonardo da Vinci: Programa
Grundtvig” [S4].

Outra das estratégias desenvolvidas foi a criacdo do QEQ (Quadro Europeu de Qualificacdes)
que tem dois objectivos primarios: promover a mobilidade dos cidadaos entre paises e facilitar a
sua aprendizagem ao longo da vida. Em sintese, “O QEQ ird relacionar os quaadros e sistemas de
qualificacoes nacionais dos varios paises em forno de uma referéncia europeia comum” [S5].
Assim, devido a enorme diversidade dos sistemas de educacéo e formacao europeus, optou-se
pelo recurso aos “resultados da aprendizagem como ponfo de referéncia comum, o quadro
facilitara a comparacdo e transferéncia de qualificacoes entre paises, sistemas e instituicoes’
[SB]. No entanto, “4 presente recomendacao nao substitui nem define os sistemas nacionais de
qualificacoes e/ou as qualificacoes nacionalis” [Sb], devendo “ser aplicada de acordo com a

legislacdo e a prética nacionais” [S5]. E de salientar que, “o seu objectivo é apoiar e

2 Conselho Europeu de Lishoa, Marco de 2000
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complementar a accdo dos Estados-Membros ao facilitar uma maior cooperacdo entre eles, de
forma a aumentar a transparéncia e promover a mobilidade e a aprendizagem ao longo da vida'
[S5].

E também evidente a série de conceitos importados do contexto econémico (sub.4) e que
passaram a fazer parte do campo semantico da educacdo, a saber: “fomento da
empregabilidade”;  “recursos humanos”;  “consulforia”;  “aquisicdo e renovacdo de
competéncias”: ‘“competitividade”: “forca de trabalho”; “mundo empresarial”; “parceiros
sociais”;  ‘“pleno emprego”; “crescimento economico”; ‘regimes fiscais”; “normas de
contabilidade”; “investimento de capital”: “empregadores” [S1]; “mercado de trabalho” [S2];
“crescimento econdmico”; “reforma econdmica”; “espitito empresarial” [S4].

Através desta panoplia lexical podemos aferir do peso que o mundo econdmico passou a ter

no discurso educativo.

1.1.2 UM CONTINUO DA APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA

Uma nova estratégia global europeia, com vista a valorizacdo da aprendizagem (sub.1), é
entendida como um pré-requisito subjacente a um espaco de aprendizagem ao longo da vida.
Torna-se fundamental “Reforcar o papel da aprendizagem ao longo da vida na criacdo de um
sentido de cidadania europeia” [S4], considerando-se “absolutamente essencial desenvolver
Sistemas de qualidade para a 'validacdo da anterior aprendizagem empirica” e promover a
respectiva aplicacdo numa ampla gama de contextos”[S1].

Impde-se, entdo, uma nova abordagem global a fim de inter-relacionar varios contextos e
varias formas de aprendizagem e de facilitar o acesso aos varios percursos de aprendizagem,
melhorando “significativamente a forma como séo entendidos e avaliados a participacdo e os
resultados da aprendizagem” [S1]. Na sequéncia disto, o QEQ (documento referido na
subcategoria 3: Estratégias globais) permite fazer a correspondéncia entre os sistemas de
qualificacdo dos varios paises da Europa. “Enguanto instrumento para promocdo da
aprendizagem ao longo da vida, o QEQ abrange todos os niveis de qualificacdo adquiridos
através de educacao e formacéo geral, profissional e académica” [Sb].

No entanto, “Afé ao momento, a aprendizagem formal tem dominado o pensamento politico,

modelando as formas como S$30 ministradas a educacdo e a formacao e influenciando as
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percepcoes dos individuos do que é importante em termos de aprendizagem”[S1]. Com o novo
paradigma de aprendizagem ao longo da vida torna-se necessario que o sector formal reconheca
e valorize a aprendizagem ndo formal e informal, de forma a fomentar a complementaridade
entre a aprendizagem formal, a aprendizagem informal e a aprendizagem nao formal (sub.2).
Neste sentido,

“O QFQ pode apoiar individuos com uma vasta experiéncia profissional ou de outros campos de
actividade ao facilitar a validacéo da aprendizagem ndo formal e informal. A énfase nos resultados da
aprendizagem permitird avaliar mais facilmente se os resultados da aprendizagem adquiridos nestes

contextos sdo equivalentes as qualificacoes formais a nivel de contetido e relevancia.” [S5]

De referir, também, que “A validacdo dos resultados da aprendizagem néo formal e informal
devera ser promovida, em conformidade com as conclusdes do Conselho, de 28 de Maio de
2004, sobre o0s principlos europeus comuns de identificacdo e de validacdo da aprendizagem
ndo formal e informal” [S5]. Com o objectivo de “estabelecer pontes entre a aprendizagem
formal, ndo formal e informal, conduzindo também a validacdo dos resultados da aprendizagem
adquiridos através da experiéncia” [S5].

Neste contexto, é fundamental que “Sejam previstas medidas adequadas destinadas aos
Jjovens que, devido a sifuacdes de desfavorecimento educalivo resultantes de circunstincias
pessoals, socials, culturais ou econdmicas, necessitam de apoio especial para realizar o seu
potencial educativo” [S3], salientando-se que “as diferentes necessidades dos aprendentes
deverdo ser satisfeitas através da garantia da equidade e do acesso de todos os grupos” [S3].

Estamos perante uma abordagem centrada no sujeito aprendente (foco nos aprendentes -
sub.3). Neste sentido, devera ‘“promover -se e melhorar -se o acesso e a particjpacdo na
aprendizagem ao longo da vida para todos, incluindo as pessoas desfavorecidas, e a utilizacdo
de qualificacdes a nivel nacional e comunitario” [SH].

Os aprendentes devem, na medida do possivel, assumir a responsabilidade da sua propria
aprendizagem e procurar activamente adquirir conhecimentos e desenvolver as suas
competéncias. “Permitir aos individuos que se tornem aprendentes activos significa melhorar as
praticas existentes, ao mesmo tempo que se desenvolvem novas e variadas abordagens para se
tirar partido das oportunidades oferecidas pelas TIC e pela vasta gama de contextos de

aprendizagem” [S1].
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Para tal, torna-se necessario que “A educacdo e a formacdo iniciais oferecam a todos os
Jjovens os meios para desenvolverem as suas competéncias essenciais a um nivel que os
prepare para a vida adulta e que constitua uma base para a aprendizagem futura e para a vida

profissional” [S3].

1.1.3  NECESSIDADES EMERGENTES

E definido um perfil de competéncias base (sub.1), de forma a dar resposta as conclusées
dos conselhos de Lishoa (2000) e Estocolmo (2001). Neste quadro, “As competéncias
essencials sao aquelas que S30 necessarias a todas as pessoas para a realizacao e o
desenvolvimento pessoars, para exercerem uma cidadania activa, para a inclusao social e para o
emprego” [S3]. Ensinar por competéncias implica a revisdo de contelidos e de métodos, pois
consideram-se prioritarios os conhecimentos que podem ser mobilizados para outros contextos.

Para uma vida bem sucedida na Sociedade do Conhecimento sdo consideradas

“oifo competéncias essencials: comunicacdo na lingua materna, comunicacdo em linguas estrangeiras,
compelténcia matematica e competéncias basicas em ciéncias e tecnologia, competéncia digital; aprender
a aprender; competéncias socials e civicas, espirito de iniciativa e espirifo empresarial; e sensibilidade e

expressao culturars.” [S3].

Refere-se ainda que “Algumas destas competéncias - como a literacia digital — sao
genuinamente novas, enquanto outras — como as linguas estrangeiras — assumem agora
relevéncia acrescida para muitas pessoas” [S1]. A aquisicdo de competéncias base assume,
neste ambito, importancia capital por permitir aos individuos prosseguir o processo de
aprendizagem. No entanto, “Um sdlido dominio destas competéncias basicas é crucial para
todos, mas é apenas o inicio de um continuo de aprendizagem ao longo da vida” [S1]. Segundo
a Unido Europeia, as bases da aprendizagem ao longo da vida devem ser fornecidas pelos
governos através da escolaridade obrigatoria.

As Tecnologias de Informacao e Comunicacao tornam-se, também, cruciais, considerando-se
que “As insuficiéncias e inadequacbes de competéncias, em especial no dominio das TIC, sdo
amplamente reconhecidas como factor significativo de niveis de desemprego persistentemente
elevados em certas regides, sectores industriais e grupos sociais desfavorecidos” [S1].

Devido ao exposto, cada Estado-Membro deve garantir que todos os individuos adquirem,

actualizam e sustentam um minimo de competéncias previamente acordado; nesta logica,
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“Aprender a aprender, a adaptar-se a mudanca e a compreender vastos fluxos de informacdo
sd0 competéncias mais genéricas que todos deveriam adquirir” [S1].

No que diz respeito as “competéncias sociais, tais como autoconfianca, a auto-orientacdo e
a assuncao de riscos assumem também progressiva imporiancia, na medida em que se espera
aas pessoas que sejam capazes de comportamentos mais autonomos do que no passado” [S1].
Menciona-se, também, que: “competéncias no dominio da educacdo civica, das linguas
estrangeiras e das TIC, menos faceis de medir, ndo serdo menos importantes no futuro”[S2].

Na promocao da qualidade (sub.2), afirma-se que “A qualidade do ensino e da formacéo
constitui em todos os Estados-Membros uma questdo da maxima prioridade politica” [S2] e,
uma vez que “compete ao Estado proporcionar uma educacao de qualidade para todos, devemn
existir garantias de que o sistema cumpre, na realidade, esse objectivo.” [S2]. Para além do
referido, compete, ainda, ao Estado “Contribuir para o desenvolvimento de uma aprendizagem
de qualidade ao longo da vida e promover elevados niveis de desempenho, bem como a
inovacdo e uma dimensao europeia nos sistemas e praticas existentes neste dominio” [S4].

Reconhece-se, ainda, que ‘A qualidade da experiéncia e dos resultados da aprendizagem
s80 os elementos fundamentais, nomeadamente aos olhos dos prdprios aprendentes” [S1].
Devido ao exposto, considera-se que “Um ensino basico de elevada qualidade para todos, a
partir dos primdrdios da vida de uma crianca, constitui o alicerce fundamental” [S1].

A necessidade de uma aprendizagem ao longo da vida implica um investimento nos recursos
humanos (sub.3), uma vez que “as pessoas séo o principal trunfo da Europa e deverdo constituir
0 ponto de referéncia das politicas da Unido” [S1]. Considera-se que, “Na economia do
conhecimento, desenvolver e utilizar plenamente os recursos humanos constifuem factores
decisivos para manter a competitividade” [S1].

Relativamente & insercao de pedagogias inovadoras (sub.4) defende-se que sao necessarios
varios métodos, consoante a situacao do aprendente, o mediador da aprendizagem (professor,
formador) e o meio, pois “A aprendizagem activa pressupde a motivacdo para aprender, a
capacidade de exercer um juizo critico e as aptidoes de saber como aprender. O papel
insubstituivel do professor consiste, precisamente, em alimentar estas capacidades humanas de
criar e utilizar conhecimenfo” [S1]. Sustenta-se, a este respeito, que ‘“poucas mudancas e
inovacoes efectivas poderdo ocorrer sem o envolvimento activo dos profissionals da area, que
estdo mals proximos do cidaddo enquanto aprendente e mais familiarizados com a diversidade

de necessidades e processos de aprendizagem” [S1].
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Neste sentido, a aprendizagem no trabalho, a aprendizagem no quadro de projectos ou de
“circulos de estudos” sdo considerados meétodos particularmente interessantes, considerando-se
que “A capacidade e a confianca para desenvolver e por em pratica métodos de ensino e de
aprendizagem aberfos e participativos deverdo, pois, passar a ser aptidoes profissionals
fundamentals para educadores e formadores, em contextos formais e nao-formais” [S1].

Neste ambito é enfatizada, como ja anteriormente referimos, a transicdo do “conhecimento”
para a “competéncia” e do ensino para a aprendizagem. Devem, por isso, os sistemas de
educacdo e formacao “Apoiar o desenvolvimento de contetidos, de servicos, de pedagogias e
praticas para a aprendizagem ao longo da vida, inovadoras e baseadas nas TIC:” [S4]. No
entanto, sublinha-se que a aprendizagem com base nas TIC deveria ser combinada com outros

modos de aprendizagem com um caracter mais social.

1.1.4 CONFIGURAGAO DE UMA POLITICA DE APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA

No ambito do programa da aprendizagem ao longo da vida sao varios os objectivos (sub.1) a
atingir, pois “a@ Unido atribuiu-se o objectivo estratégico de se fornar na economia mais
competitiva do mundo, capaz de garantir um crescimento econdmico sustentavel, com mais e
melhores empregos e maior coesdo social” [S2]. Para o conseguir, os Estados-Membros terdo
que “garantir acesso universal e continuo a aprendizagem, com Vista a aquisicao e renovacao
aas competéncias necessarias a participacdo sustentada na Sociedade do Conhecimento” [S1].

A Uniao Europeia sugere, também, que a estratégia para a implementacdo da aprendizagem
ao longo da vida deve ter por objectivos: “desenvolver métodos de ensino e aprendizagem
eficazes para uma oferta continua de aprendizagem ao longo e em todos os dominios da vida”
[S1] e “melhorar significativamente a forma como sao entendidos e avaliados a participacao e os
resultados da aprendizagem, em especial da aprendizagem nao-formal e informal” [S1].

Para a concretizacdo de uma politica de aprendizagem ao longo da vida, o QEQ, ao
estabelecer um ponto de referéncia comum, pretende “contribuir [...] para a reducdo de
barreiras entre as instituicoes de educacdo e formacao” [Sb] e, ao mesmo tempo, “promover a
evolucdo de forma a que os aprendentes néo tenham, por exemplo, de repetir a aprendizagem”

[S5].
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Assistimos, assim, a uma partilha de responsabilidades entre as instancias europeias e o0s
Estados que a compdem.

Para a Unido Europeia, a qualidade do ensino e da formacéo constitui, em todos os Estados-
Membros, maxima prioridade politica. Assim, “O Conselho Europeu identificou claramente a
necessidade de definir metas quantificaveis, indicadores e padroes de referéncia como meilos de
comparacdo das melhores pradticas e instrumentos de acompanhamento e analise dos
progressos conseguidos” [S2].

Na sequéncia da necessidade detectada, foi instituido um grupo de trabalho, formado por
peritos de diferentes paises europeus, que definiu um numero limitado de 16 indicadores de
qualidade (sub.2), em matéria de normas escolares, a fim de apoiar a avaliacdo dos sistemas a
nivel nacional. Os “indicadores abrangem quatro dominios principais: niveis de rendimento,
suicesso escolar e transicdo, acompanhamento do ensino e recursos e estruturas” [S2], e tém
por objectivo, conferir uma dimensdo europeia ao patriménio comum de conhecimentos
disponiveis para a definicdo de politicas educativas. Passamos, agora, a explicitar os indicadores
de cada dominio acima referido. Assim, o dominio do rendimento “abrange sete indicadores de
rendimento” [S2], a saber: “matemdtica, a leifura e as ciéncias”; ‘“aprender a aprender”;
“educacao civica”; “linguas estrangeiras”; “Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC)”
[S2]. No que concerne ao dominio “Sucesso e transicdo. Este dominio abrange trés indicadores
que se revestem da maxima fmportancia no plano politico e estao estreitamente interligados —
taxa de abandono, conclusdo do ensino secundario e participacdo no ensino pos-secundario”
[S2]. Relativamente aos indicadores que compdem o dominio “Acompanhamento do ensino.
Este dominio abrange actualmente dois indicadores, a avaliacdo e orientacao do ensino basico e
secundario e a participacao dos pais” [S2]. Por ultimo, o dominio “Recursos e estruturas. Esta
categoria inclui quatro indicadores relativos a aspectos de infra-estrutura fundamentais para o
desempenho escolar e o éxito dos alunos. Trata-se de. custos do ensino por estudante, educacio
e formacédo de professores, taxas de participacdo no ensino pré-escolar e numero de estudantes
por computador” [S2].

De referir, ainda, que, segundo a Unido Europeia, a definicdo de padrdes de referéncia nao
tem por objectivo estabelecer normas ou objectivos, mas sim oferecer pontos de referéncia aos

decisores politicos.
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1.1.5 DO CONCEITO A (RE)ORGANIZACAO DO SISTEMA DE APRENDIZAGEM (ENSINO BASICO)

A Europa tem-se defrontado com desafios consideraveis nas ultimas décadas, pois “O
desenvolvimento das nossas economias e as exigéncias de uma sociedade cada vez mais
competitiva continuam a deixar alguns membros da sociedade a margen?’ [S2]. A actual
sociedade, fundamentada na aprendizagem e no conhecimento, estd cada vez mais dividida
entre os que dispdem de competéncias e qualificacdes adequadas e 0s que nao as tém. Nesta
medida, o combate ao insucesso e abandono escolar (sub.2), é de extrema importancia. Na
presente conjuntura, caracterizada por mudancas rapidas, cada vez é mais importante que os
individuos possam continuar a actualizar os seus conhecimentos e competéncias ao longo das
suas vidas. No entanto, acredita-se que “é necessdria uma base de conhecimentos minimos
para que tal se verifigue, e que os que concluem a escolaridade obrigatoria sem qualificacoes
sdo, consequentemente, menos susceptiveis de conseguir participar efectivamente na
aprendizagem ao longo da vida” [S2)].

Defende-se que “Os jovens que tém uma atifude negativa face a aprendizagem, e / ou que
abandonam a escola sem qualificacoes ficam, consequentemente, suscepltivels de se deparar
com problemas significativos mais tarde na vida em resulfado disso” [S2]. A ideia que “Os que
abandonam a escola prematuramente poderdo, consequentemente, correr o risco de
marginalizacdo e exclusdo social” [S2] é predominante na problematica em estudo.

As referéncias a descentralizacdo (sub.3) apontam para medidas e ac¢des que aproximem
as aprendizagens dos aprendentes, no sentido de os manter o maior tempo possivel no sistema
educativo. Na verdade, “A governacdo regional e local tem vindo a adquirir, nos ultimos anos,
cada vez malor influéncia, na sequéncia da procura intensificada de decisoes e servicos "mars
proximos" dos cidaddos” [S1] e “A oferta de educacdo e formacdo é uma adrea politica que nio
deixara de ser afectada por esta tendéncia — para a maioria das pessoas, da infancia a terceira
ldade - a aprendizagem acontece a nivel local” [S1]. Sendo assim, a mobilizacdo dos recursos
das autoridades regionais e locais em favor da aprendizagem ao longo da vida é essencial, pois
“é ao nivel local que as organizacbes e associacoes da sociedade civil estdo mais fortemente
Implantadas, acumulando, geralmente, vastas reservas de conhecimentos e experiéncias sobre
as comunidades das quais fazem parte” [S1].

Outra das vantagens da aproximacao das ofertas de aprendizagem dos aprendentes é o
facto de as “Oportunidades diversificadas de aprendizagem ao longo da vida acessiveis a nivel

local contribuem para que as pessoas nédo se sintam obrigadas a abandonar a sua regido de
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origem para fins de educacdo e formacdo” [S1]. Neste ambito utiliza-se a “aprendizagem ao
longo da vida enquanto motor de regeneraco regional e local” [S1].

Sustenta-se também que “A tendéncia de delegacdo do poder de decisdo nas escolas é uma
estratégia politica importante, que resulta em parte de uma falta de confianca na capacidade do
Estado de responder adequadamente a todas as necessidades de uma populacao cada vez mais

exigente” [S2].

1.1.6  ACTORES DESIGNADOS E FUNGOES ATRIBUIDAS

Nove intervenientes sdo explicitamente referidos (sub.1): os “professores e formadores”
[S1], “sistemas de educacdo e formacdo” [S1], “individuos” [S1], “decisores politicos” [S3],
“parceiros sociais”[S3], “aprendentes”[S3], “Estados-Membros” [S4].

Cada um dos intervenientes acima referenciados tem funcdes atribuidas (sub.2) nesta
estratégia global de aprendizagem ao longo da vida. Assim, os professores e formadores
“fornam-se guias, mentores e mediadores. O seu papel — que assume uma importancia crucial —
consiste em ajudar e apoiar os aprendentes que, na medida do possivel, gerem a sua propria
aprendizagem” [S1], sendo que os professores “participam directamente no processo educativo
nos Estados-Membros” [S4], enquanto os formadores “participam directamente no processo de
educacdo e de formacdo profissional nos Estados-Membros” [S4].

Quanto aos aprendentes, diz-se que devem ser “capazes de desenvolver e actualizar as suas
competéncias essencials” [S3], promovendo a sua “participacdo na aprendizagem ao longo da
vida” [S4].

Os individuos sdo ‘@ guem, em ultima instancia, incumbe o dever de continuar a respectiva
formacao” [S1].

Os sistemas de educacao e formacao “sdo responsaveis por garantir, na medida do possivel,
que todos o0s individuos adquirem, actualizam e sustentam um minimo de competéncias
previamente acordado” [S1].

Quanto aos Estados-Membros cabe a funcao de “7omar as medidas necessadrias para
garantir a gestao eficaz do Programa de Aprendizagem ao Longo da Vida a nivel nacional,
associando todos os intervenientes nos diversos aspectos da aprendizagem ao longo da vida, de

acordo comas praticas ou a legislacao nacionais” [S4].
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Finalmente, sdo referidos conjuntamente os decisores politicos, os professores, os
formadores, os parceiros sociais e 0s aprendentes a quem compete ‘afingir os objectivos

acordados em comum” [S3].

1.2 DOCUMENTOS NACIONAIS

Neste ponto passaremos a analisar os cinco documentos nacionais que fizeram parte do
corpus de analise. A semelhanca do procedimento realizado para os documentos supranacionais
0 quadro que a seguir apresentamos indica os titulos dos documentos e os respectivos codigos

de identificacao (N = nacional; numeral = ordem de analise).

Quadro IV - Documentos nacionais

Documentos Nacionais Codigo de
identificacdo
Decreto-lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro N1
Parecer n® 3/2001 de 14 de Julho de 2001 N2
Despacho n° 1/2005 de 5 de Janeiro de 2005 N3
Despacho n° 19575/2006 de 25 de Setembro de 2006 N4
Despacho n° 14460/2008 de 26 de Maio N5

Neste grupo de documentos optdmos por inserir o parecer do Conselho Nacional de
Educacao (n° 3/2001 de 14 de Julho) uma vez que consideramos, pelas responsabilidades que,
estatutariamente, lhe estdo cometidas, ser de extrema pertinéncia a sua analise.

Acrescentamos, ainda, que, na intencao de fazer a ponte entre os documentos analisados e
0 programa para a educacao do presente governo (XVII Governo), irdo ser utilizadas informacoes

(pontuais) relativas ao documento criado durante esta legislatura “Mais e Melhor Educacéo”.
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1.2.1 A EDUCAGAO NUM CONTEXTO DE MUDANGA

0O mundo esta em rapida mudanca e a educacdo assume, nesse contexto, um papel
importante, segundo o Parecer do Conselho de Educacéo n® 3/2001 de 14 de Julho. Nele pode
ler-se: “A Sociedade do Conhecimento (sub.1) em que vivemos so pode desenvolver-se através
do forte reforco da capacidade humana promovendo a exceléncia na educacdo, do bdsico ao
tercidrio, e apostando na aprendizagem ao longo da vida como novo paradigma educativo” [N2].

A economia esta hoje fortemente baseada na inovacdo e no conhecimento, sendo que, “em
virfude do desenvolvimento das tecnologias da informacdo e comunicacdo, verifica-se uma
aceleracdo exponencial da producdo, acumulacdo e difusdo do conhecimento” [N2].

No entanto, “Sendo a inovacdo e o conhecimento cada vez mais as principais fontes de
rigueza elas tornam-se também na principal fonte de desigualdade entre os paises, as empresas
e as pessoas” [N2]. Assim, “O investimenfo nas pessoas foi apresentado como sendo
fundamental para situar a Europa na economia do conhecimento e preconizou-se a necessidade
de estruturar a educacdo e a formacdo para a vida de modo a dar resposta a estes desafios”
[N2].

Nesta logica, o XVII Governo# aposta, em simultaneo, na qualificacdo para habilitar futuros
trabalhadores e na inovacao que permita incorporar as novas tecnologias no sistema produtivo
nacional como caminhos para a integracdo nacional da Sociedade do Conhecimento.

Estamos, entdo, perante uma realidade crescente: a educacdo ao servico da economia
(sub.2). Na verdade, “A educacdo é, desde ha longa data, reconhecida como um imporiante
factor para o desenvolvimento econdmico e social” [N2], havendo entre os decisores politicos
“um consenso de que o investimento em educacdo e formacdo de alta qualidade é a chave
determinante numa economia mundial crescentemente globalizada” [N2].

Também neste ponto as propostas apresentadas pelo XVII Governo se inscrevem no quadro
definido pela Estratégia de Lisboa: fazer da sociedade da informacao e do conhecimento uma
alavanca para a coesao social e a modernizacao economica e tecnologica.

Quanto as estratégias globais definidas (sub.3), assume especial relevancia a que se refere a
necessidade de proceder a uma reorganizacdo do curriculo do ensino basico. “A preparacédo
desta intervencéo legislativa de politica educativa foi objecto de um longo e continuado trabalho

com as escolas e com as comunidades educativas, de que se destaca o lancamento, no ano

= XVII Governo. “Mais e Melhor Educacao”.
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lectivo de 1996-1997, do projecto de reflexdo participada sobre os curriculos do ensino basico”
[N1]. Deste trabalho, surge “O Documento Orientador das Politicas para o Ensino Basico,
publicado pelo Ministério da Educacdo em 1998, que sintetizou os aspectos a considerar na
reorganizacao curricular do ensino basico” [N1].

Posteriormente, na sequéncia da Estratégia de Lisboa®, surge o Memorando da
Aprendizagem ao Longo da Vida (2000). Segundo o Conselho Nacional de Educacdo, “o debate
em torno da ideia central deste memorando e dos conceitos que Ilhe sao inerentes destinam-se a
promover uma adapltacdo e transformacdo, ainda que gradual e a um ritmo moderado, dos
nossos sistemas de aprendizagem” [N2]. Acrescentando que “Ha perspectivas a modificar, ha
resisténcias a ultrapassar e ha mentalidades a mudar” [N2]. No entanto, torna-se urgente que
“Se proceda a aprovacdo de politicas e de medidas positivas de indole legislativa para promover
o desenvolvimento da aprendizagem ao longo da vida” [N2]. Assume-se que, a escola de hoje
defronta um novo leque de desafios.

Quanto aos conceitos importados do contexto econdmico (sub.4), podemos referir que, ao
longo da nossa analise, verificamos que o contexto educacional (legislacao) se encontra povoado
com termos do campo semantico da economia e da gestdo, a saber: “competéncias” [N1] [N2]
[N3] [N4], “certificado de qualificacdo profissional” [N1], “gualidade” [N1] [N3], “gestdo” [N1]

N3], “economias de mercado” [N2], “parceiros sociais” [N2] [N4].

1.2.2 UM CONTINUO DA APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA

Como formas de valorizacao da aprendizagem (sub.1), o Conselho Nacional de Educacao,
no seu parecer, chama a atencdo para a necessidade de se “Desenvolver uma ampla
capacidade para aprender ao longo da vida e gerar as respostas flexiveis e adaptadas que sdo
necessarias para enfrentar as constantes mudancas” [N2]. Considera, também, que o conceito
de aprendizagem ao longo da vida “infegra assim fodas as formas e modalidades de
aprendizagem desde que sejam concretizadas com um determinado objectivo, estabelece que
tem que ser realizada num processo continuo e confere-lhe o objectivo de transmitir valores,
melhorar a capacidade dos seus destinatarios em conhecimentos, aptidoes e competéncias”

[N2]. Assistimos, assim, a assuncao de um novo entendimento, “O enfendimento de que todas

= Conselho Europeu de Lisboa, Marco de 2000
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as aprendizagens devem ser explicitadas e valorizadas, pelo que devem ser reconhecidas e
validadas” [N2].

Com a reorganizacdo do ensino basico (Decreto-lei n® 6/2001, de 18 de Janeiro), sao
estabelecidos os principios orientadores do desenvolvimento do “curriculo nacional, entendido
como o conjunfo de aprendizagens e competéncias, Integrando o0s conhecimentos, as
capacidades, as atitudes e os valores, a desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico”
[N1], aludindo pela primeira vez a necessidade de uma educacdo de base para todos,
entendendo-a como inicio de um processo de educacéo e formacdo ao longo da vida.

Nesta reorganizacao curricular, a organizacao e a gestdo do curriculo subordinam-se a
valorizacdo das aprendizagens “Visando a realizacdo de aprendizagens significativas e a
formacéo integral dos alunos” [N1].

Também o XVII Governo aposta na aprendizagem ao longo da vida e, por isso, entende que é
necessario criar um sistema abrangente e diversificado de aprendizagem ao longo da vida, que
abra a todos a possibilidade de actualizar e aprofundar competéncias. Neste ambito, procura-se
“carantir que o0s tempos de permanéncia na escola sdo pedagogicamente ricos e
complementares das aprendizagens associadas a aquisicao das competéncias basicas” [N5].

As referéncias a complementaridade entre a aprendizagem formal, a aprendizagem informal
e a aprendizagem nao formal (sub.2), na documentacao analisada, sao incipientes e, apesar do
parecer do Conselho Nacional referir em varias ocasides as vantagens da mesma, o programa
do XVII Governo e a legislacao analisada referem apenas ‘@ existéncia de dreas curriculares
disciplinares e ndo disciplinares, visando a realizacdo de aprendizagens significativas e a
formacao integral dos alunos, através da articulacdo e da contextualizacdo dos saberes” [N1], e
a valorizacao da aprendizagem “com recurso, nomeadamente, ao intercdmbio de experiéncias
vividas pelos alunos e a sua participacao, individual e colectiva, na vida da turma, da escola e da
comunidade” [N1].

No entanto, o Conselho Nacional de Educacao, no seu parecer, “assume a necessidade de
reconhecer, validar e certificar ndo so as aprendizagens ocorridas em contextos formals de
educacdo/formacdo mas também as aprendizagens e competéncias desenvolvidas em contextos
nao formais e informais, como por exemplo no contexto profissional ou no simples dia a dia das
nossas vidas” [N2]. Reconhece, também, que ‘as administracoes da educacdo e da formacdo
encontram-se  ainda  completamente  segmentadas,  dificultando  enormemente  a

operacionalizacdo de um conceito de aprendizagem ao longo da vida, assente na ideia de
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continuidade e de progressdo” [N2]. Para reforcar o exposto, afirma que: “A aprendizagem
formal tem dominado o pensamento politico e é dominante na modelacdo das formas de
educacéo e formacdo” [N2].

Quanto ao foco nos aprendentes (sub.3), o parecer do Conselho Nacional de Educacéo,
esclarece que “O memorando reconhece o0s individuos como os principais actores da
Sociedade do Conhecimento e sublinha que «a aprendizagem abre as portas a construcdo de
uma vida produtiva e satisfatoria, muito para além das perspectivas e situacdo do emprego de
um individuo»" [N2]. Adita, ainda, que “A promocdo da ALV «obriga» os individuos, enguanto
cidaddos activos, a entenderem-na como um dever” [N2], partindo do pressuposto da
“«centralidade do sujeifo», enquanto «actor», «autor» e ndo «objecto de aprendizagem»”[N2].

Na reorganizacao curricular do ensino basico defende-se a abordagem do ensino de forma
integrada e a diversificacdo das ofertas educativas, “fomando em consideracdo as necessidades
dos alunos” [N1] e impulsionando “desenvolvimento de atitudes e de capacidades que
favorecam uma cada vez malor autonomia na realizacdo das aprendizagens” [N1].

Também ao nivel da avaliacdo dos alunos se chama a atencao que “A grande diversidade de
alunos do ponto de vista etario, cultural e social que frequenta actualmente a escola basica pode
ser encarada como um contributo para a construcdo de uma sociedade plural e tolerante, na
qual fodos os intervenientes tém um papel importante a desempenhar.” [N3]. Dai, os alunos

(aprendentes) ocuparem um papel central na avaliacdo das suas aprendizagens.

1.2.3  NECESSIDADES EMERGENTES

As competéncias de base para todos (sub.1) surgem como uma das necessidades
fundamentais no ambito do paradigma da “Aprendizagem ao longo da vida".

A reorganizacao curricular do ensino basico (Decreto-lei n°® 6/2001, de 18 de Janeiro)
“estabelece perfil de competéncias terminais deste nivel de ensino” [N1] e “consagra a
educacdo para a cldadania, o dominio da lingua portuguesa e a valorizacdo da dimensao
humana do trabalho, bem como a utilizacao das tecnologias de informacao e comunicacdo como
formacoes transdisciplinares” [N1], definindo um quadro flexivel para o desenvolvimento de
actividades de enriquecimento do curriculo. O diploma estabelece areas disciplinares, areas nao

disciplinares e areas transdisciplinares. “4 educacdo para a cidadania bem como a valorizacdo

= COMISSAO EUROPEIA (2000). Memorando sobre aprendizagem ao longo da vida. Bruxelas.
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da lingua portuguesa e da dimensdo humana do trabalho constituem formacoes
transdisciplinares, no dmbito do ensino bdsico” [N1]. Neste dominio “Constitui ainda formacao
transdisciplinar de cardcter instrumental a utilizacdo das tecnologias de informacdo e
comunicacdo, a qual deverd conduzir, no dmbito da escolaridade obrigatdria, a uma certificacdo
da aquisicdo das competéncias basicas neste dominio.”

Nesta reorganizacao, assume particular relevo a consagracao no curriculo de trés novas
areas curriculares ndo disciplinares (area de projecto, estudo acompanhado e formacéao civica),
bem como a “obrigatoriedade do ensino experimental das ciéncias, o aprofundamento da
aprendizagem das linguas modermas, o desenvolvimento da educacdo artistica e da educacdo
para a cldadania e o reforco do nucleo central do curriculo nos dominios da lingua materna e da
matematica” [N1].

De assinalar, também, o facto de o presente diploma referir que “As escolas do 1° ciclo
podem, de acordo com 0s recursos disponiveis, proporcionar a Iniciacao a uma /lingua
estrangeira, com énfase na sua expressdo oral” [N1]. Esta prioridade foi posteriormente
concretizada com a medida de generalizacao do ensino do inglés* e com a implementacao do
conceito de escola a tempo inteiro¥ que assume, claramente, o papel de primeira medida
efectiva de concretizacdo de projectos de enriquecimento curricular.

Relativamente a promocao da qualidade (sub.2), o Conselho Nacional de Educacéo, no seu
parecer, salienta o facto de “os objectivos educativos de longo prazo terdo de ser o de assegurar
que cada um complete uma educacao basica de qualidade” [N2].

Também a este respeito, o XVII Governo quando estabelece os tempos minimos a dedicar as
areas fundamentais do curriculo do 1° ciclo sustenta que o faz porque “4 qualidade das
aprendizagens no 1° ciclo do ensino badsico é uma das prioridades da politica educativa do
Governo” [N4].

De salientar, ainda, que na reorganizacao do curriculo do ensino basico se pretende, “sem
perda das respectivas identidades e objectivos, uma maior qualidade das aprendizagens” [N1].

Em suma, os documentos nacionais analisados convergem para a ideia da qualidade do
sistema educativo, isto &, o essencial & “Contribuir para melhorar a qualidade do sistema
educativo, possibilitando a tomada de decisbes para o seu aperfeicoamento e promovendo uma

malor confianca social no seu funcionamento” [N3].

% Despacho n® 14 753/2005, de 5 de Julho.
7 Despacho n.° 12 591/2006, de 16 de Junho.
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No ambito do investimento nos recursos humanos (sub.3), a reorganizacao curricular do
ensino basico sustenta que: “A organizacdo de accoes de formacdo continua de professores
deve fomar em consideracao as necessidades reais de cada contexto escolar, nomeadamente
através da utilizacdo de modalidades de formacdo centradas na escola e nas praticas
profissionais, e dar uma particular atencdo as areas curriculares nao disciplinares” [N1].

Refere, ainda, que a organizacédo de accdes de formacdo especializada de professores deve
dar uma particular atencédo as areas de desenvolvimento curricular, de supervisao pedagogica e
de orientacao educativa.

Neste contexto, as pedagogias inovadoras (sub.4) tornam-se também factores de grande
importancia. O Conselho Nacional de Educacdo considera fundamental, neste paradigma de
aprendizagem ao longo da vida, que se va “desenvolvendo métodos e processos inovadores que
alarguem o tradicional alcance da educacdo e da formacdo como o ensino a distancia” [N2].
Reforcando, no entanto, a ideia que “o espaco escolar ndo esta, em muitas escolas, concebido
da melhor forma e as caréncias a nivel das infra-estruturas condicionam totalmente a actividade
dessas escolas” [N2].

A reorganizacao curricular do ensino basico contempla, igualmente, esta problematica,
sustentando que: “a escola precisa de se assumir como um espaco privilegiado de educacdo
para a cidadania e de integrar e articular, na sua oferta curricular, experiéncias de aprendizagem
diversificadas, nomeadamente mais espacos de efectivo envolvimento dos alunos e actividades
de apoio ao estudo” [N1]. Assume, também, grande importancia a “Valorizacdo da diversidade
de metodologias e estratégias de ensino e actividades de aprendizagem, em particular com
recurso a tecnologias de informacdo e comunicacdo, visando favorecer o desenvolvimento de
competéncias numa perspectiva de formacao ao longo da vida” [N1].

Também ao nivel da avaliacdo dos alunos se chama a atencado para a “seleccéo de
metodologias e recursos, em funcdo das necessidades educativas dos alunos” [N3].

A implementacao de pedagogias diversificadas e inovadoras torna-se assim fundamental
para que os aprendentes se sintam motivados para continuarem a aprender. Tendo em
consideracao o referido, é ainda sublinhado que, “Na planificacdo das actividades de
enriquecimento curricular devem ser tidos em conta os recursos existentes na comunidade,
nomeadamente escolas de musica, de featro, de danca, clubes recreativos, associacoes

culturais e IPSS”[N5], pois também neste dominio a diversificacao de estratégias é primordial.
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1.2.4  CONFIGURAGAO DE UMA POLITICA DE APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA

A reorganizacdo curricular do ensino basico assume como “ebfectivo (sub. 1) estratégico a
garantia de uma educacdo de base para todos, entendendo-a como inicio de um processo de
educacdo e formacdo ao longo da vida” [N1], referindo, no entanto, que é um “objectivo que
implica conceder uma particular atencio as situacoes de exclusao e desenvolver um trabalho de
clarificacdo de exigéncias quanto as aprendizagens crucialis e aos modos como as mesmas Se
processam” [N1].

Como indicadores de qualidade (sub.2), a reorganizacdo curricular do ensino basico

sustenta que:
“Especial relevdncia assumem as disposicoes relativas a avaliacdo das aprendizagens, entendida
como um processo regulador das aprendizagens, orientador do percurso escolar e certificador das
diversas aquisicoes realizadas pelos alunos ao longo do ensino bdsico, bem como a avaliacdo do

desenvolvimento do curriculo nacional” [N1].

Defende-se que “a avaliacdo, enquanto parte integrante do processo de ensino e de
aprendizagem, constitui um instrumento regulador das aprendizagens, orientador do percurso
escolar e certificador das diversas aquisicoes realizadas pelo aluno ao longo do ensino
basico’IN3], constituindo-se como indicador da qualidade do servico educativo prestado. Ou
seja, “O desenvolvimento do curriculo nacional, bem como a aquisicdo pelos alunos das
competéncias essenciais e estruturantes nos diversos ciclos do ensino basico, é objecto de
avaliacdo, recorrendo a uma diversidade de técnicas e de instrumentos” [N3].

De entre as técnicas acima referidas salientam-se a “avaliacdo sumativa interna e externa”
[N3]. A avaliacdo interna é aquela que é desenvolvida pelos professores nas escolas e a
avaliacdo externa ¢ constituida pelas “provas de afericdo [...] destinam-se a fornecer informacao
relevante aos professores, as escolas e a administracdo educativa” [N1].

Nesta perspectiva, a “avaliacdo é um elemento integrante e regulador da pratica educativa,
permitindo uma recolha sistematica de informacdes que, uma vez analisadas, apoiam a tomada
de decisdes adequadas a promocao da qualidade das aprendizagens” [N3]. No entanto,

acrescenta-se que a énfase é dada ao “caracter formativo da avaliacdo e a valorizacdo de uma

l6gica de ciclo, potenciando-se os seus aspectos mais positivos” [N3].
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1.2.5 DO CONCEITO A (RE)ORGANIZACAO DO SISTEMA DE APRENDIZAGEM (ENSINO BASICO)

No que diz respeito a Organizacdo e gestdo curricular (sub.1) assistiu-se a “necessidade de
proceder a uma reorganizacdo do curriculo do ensino basico, no sentido de reforcar a articulacdo
entre os trés ciclos que o compdem, quer no plano curricular quer na organizacao de processos
de acompanhamento e inducao que assegurem ”[N1], sem perda das respectivas identidades e
objectivos, uma maior qualidade das aprendizagens. Pois, com a mudanca de paradigma,
“Imporia reequacionar a organizacdo curricular do ensino basico” [N1].

Assim, foi emergindo “a necessidade de ultrapassar uma visdo de curriculo como um
conjunto de normas a cumprir de modo supostamente uniforme em todas as salas de aula e de
ser apoiado, no contexto da crescente autonomia das escolas, o desenvolvimento de novas
préticas de gestdo curricular” [N1].

E, entdo, promulgado, o Decreto-Lei N° 6/2001 de 18 de Janeiro que, no essencial,
“estabelece os principlios orientadores da organizacdo e da gestao curricular do ensino basico,
bem como da avaliacdo das aprendizagens e do processo de desenvolvimento do curriculo
nacional” [N1]. Nesta reorganizacdo curricular ‘assume particular relevo a consagracdo no
curriculo de trés novas areas curriculares néo disciplinares” [N1].

No quadro da “organizacdo curricular do ensino basico, para além das areas curriculares
disciplinares, o diploma determina a criacao de trés areas curriculares nao disciplinares — drea
de projecto, estudo acompanhado e formacdo civica” [N1]. Institui-se a “Area de projecto,
visando a concepcdo, realizacdo e avaliacdo de projectos” [N1]; o “Estudo acompanhado,
visando a aquisicao de competéncias que permitam a apropriacao pelos alunos de métodos de
estudo e de trabalho” [N1] e a “Formacdo civica [...] visando o desenvolvimento da consciéncia
civica dos alunos como elemento fundamental no processo de formacdo de cidaddos
responsavers, criticos, activos e intervenientes” [N1].

Determina-se, também, que as escolas,

“no desenvolvimento do seu projecto educativo, devem proporcionar aos alunos actividades de enriquecimento
do curriculo, de cardcter facultativo e de natureza eminentemente ludica e cultural, incidindo, nomeadamente,
nos dominios desportivo, artistico, clentifico e tecnoldgico, de ligacdo da escola com o meio, de solidariedade e

voluntariado e da dimensédo europeia na educacéo.”

No que diz respeito a avaliacdo das aprendizagens refere-se que, “A avaliacdo incide sobre

as aprendizagens e competéncias definidas no curriculo nacional para as diversas dreas e
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disciplinas de cada ciclo, expressas no projecto curricular de escola e no projecto curricular de
turma, por ano de escolaridade” [N3].

No caso das

“aprendizagens de cardcter transversal e de natureza instrumental, nomeadamente no ambito da
educacdo para a cidadania, da compreensao e expressao em lingua portuguesa e da utilizacdo das tecnologias

de informacdo e comunicacdo, constituem objecto de avaliacdo em todas as disciplinas e areas curticulares”

[N3].

Segundo o parecer do Conselho Nacional de Educacao sobre a aprendizagem ao longo da
vida, “As orientacdes sobre organizacdo e gestao curricular do ensino basico, como se verifica,
ndo véo ldo longe como o memorando sobre ALV recomenda no que respeita a competéncias
badsicas que deverdo ser adquiridas por todos os cidadaos para uma participacdo activa na
socledade e na economia do conhecimento” [N2]. Finaliza, referindo que, “mesmo naqueles
dominios inovadores que sao considerados € duvidoso que haja condicoes para os concretizar
nos termos preconizados quer por dificuldades quanto a recursos humanos qualificados e
adequados quer quanto a recursos materiais e organizacionais” [N2]. Assistimos, assim, a uma
visdo um pouco ceptica da aplicacao do paradigma da aprendizagem ao longo da vida a
reorganizacao curricular do ensino basico.

No que diz respeito as actividades de enriquecimento curricular ou actividades

extracurriculares, o presente governo refere que,
“Considerando o sucesso alcancado com o lancamento em 2005 do Programa de Generalizacdo do
Ensino do Inglés nos 3.° e 4.° Anos do 1.° Ciclo do Ensino Basico, primeira medida efectiva de concretizacdo
de projectos de enriquecimento curricular e de implementacdo do conceffo de escola a tempo inteiro e o
sucesso alcancado com o lancamento em 2006 do programa de generalizacdo do ensino do inglés e de outras

actividades de enriquecimento curricular” [N5].

O Despacho n° 14 460/2008 de 26 de Maio estabelece as normas a observar no periodo de
funcionamento dos respectivos estabelecimentos bem como na oferta das actividades de
enriquecimento curricular e de animacao e de apoio a familia.

Assim,

“Consideram -se actividades de enriquecimento curricular no 1.° ciclo do ensino basico as que incidam
nos dominios desportivo, artistico, cientifico, tecnoldgico e das tecnologias da informacdo e comunicacdo, de
ligacdo da escola com o meio, de solidariedade e voluntariado e da dimensédo europeia da educacéo,

nomeadamente. actividades de apoio ao estudo, ensino do inglés; ensino de outras linguas estrangeiras;

101



actividade fisica e desportiva; ensino da musica, outras expressoes artisticas, outras actividades que incidam

nos dominios identificados” [N5].

Refere-se, também, que no contexto da autonomia das escolas, “As actividades de
enriguecimento curricular no 1.° ciclo do ensino bdsico sdo seleccionadas de acordo com 0s
objectivos definidos no projecto educativo do agrupamento de escolas e devem constar do
respectivo plano anual de actividades” [N5]. Contudo, “Os planos de actividades dos
agrupamentos de escolas incluem obrigatoriamente para fodo o 1.° ciclo como actividades de
enriguecimento curricular as seguintes: apolo ao estudo, ensino do Inglés” [N5].

Relativamente ao combate ao insucesso e abandono escolar (sub.2), a presente
reorganizacdo curricular defende a “Diversidade de ofertas educativas, tomando em
consideracdo as necessidades dos alunos, por forma a assegurar que todos possam desenvolver
as competéncias essenciais e estruturantes definidas para cada um dos ciclos e concluir a
escolaridade obrigatoria” [N1]. Neste sentido, “Visando assegurar o cumprimento da
escolaridade obrigatdria e combater a exclusdo, as escolas dispéem de dispositivos de
organizacao e gestao do curriculo, destinados especialmente a alunos que revelem insucesso
escolar repetido ou problemas de integracdo na comunidade educativa, os quals, para além da
formacédo escolar, podem confetir um certificado de qualificacdo profissional” [N1].

Quanto as referéncias a descentralizacdo (sub.3), a reorganizacdo curricular define que,
“compete a escola, no desenvolvimento da sua aufonomia e no &mbito do seu profecto
curricular, definir as cargas hordrias a atribuir as diversas componentes do curriculo” [N1].
Estamos perante “o novo regime de autornomia, administracdo e gestdo das escolas, o qual, de
forma inovatdria, assumiu como condicdo estrutural a plena inclusdo do 1° ciclo” [N1]; é o
“Reconhecimento da autonomia da escola no sentido da definicdo de um projecto de
desenvolvimento do curriculo adequado ao seu confexto e integrado no respectivo projecto
educativo” [N1].

Para além disso, “Compete as escolas, no desenvolvimento da sua autonomia e no ambito
do seu profecto educativo, conceber, propor e gerir outras medidas especificas de diversificacdo
da oferta curricular” [N1].

A este respeito, o Conselho Nacional de Educacao, no seu parecer, faz um apelo explicito a
territorializacao das politicas educativas afirmando que, “As politicas educativas sigam uma

logica crescente de terriforializacédo, de pertinéncia da accao em funcdo dos fins e do local,
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respondendo a diversidade, especializando os problemas, construindo experiéncias e dando novo

sentido ao valor de uso, em vez do valor de troca dos saberes” [N2].

1.2.6  ACTORES DESIGNADOS E FUNGOES ATRIBUIDAS

Oito intervenientes sdo explicitamente referidos (sub.1): “escolas” [N1] [N5], ‘“professores”
[N1] [N5], “alunos” [N1], “Orgdo de gestdo” [N1], “Ministério da Educacdo” [N1] [N5],
‘autarquias” [Nb], “associacoes de pais” [Nb], “instituicoes particulares de solidariedade
social’INb].

Também ao nivel nacional cada um dos intervenientes acima referenciados tem funcoes
atribuidas (sub.2). Assim, as escolas compete um conjunto de funcdes, a saber: “uma maior
capacidade de decisao relativamente ao desenvolvimento e gestdo das diversas componentes do
curriculo e a uma malor articulacao entre elas, bem como um acréscimo de responsabilidade na
organizacdo das ofertas educativas” [N1]; “devermn planificar as actividades de enriguecimento
curricular em parcetia com uma das entidades” [Nb]; ‘@ ndo viabilidade de celebracdo do
acordo de colaboracdo referido no n.° 15 devemn os agrupamentos de escolas planificar,
promover e realizar as actividades de enriquecimento curricular autonomamente” [ND].

Ao drgao de gestdo compete a “definicdo de um projecto de desenvolvimento do curriculo
adequado ao seu contexto e integrado no respectivo projecto educativo” [N1].

Os professores sdo responsaveis pela concepcdo, aprovacao e avaliacdo de “wm projecto
curricular de turma” [N1] que deve possuir estratégias diversificadas e adequadas ao contexto
de cada turma. Também o “desenvolvimento das areas curriculares ndo disciplinares assume
especificidades proprias, de acordo com as caracteristicas de cada ciclo, sendo da
responsabilidade do professor titular de turma, no caso do 1° ciclo” [N1].

No que diz respeito as actividades de enriquecimento curricular, refere-se que ‘A
planificacdo das actividades [...] de enriquecimento curricular deve envolver obrigatoriamente
[...] 0s professores do 1.° ciclo titulares de turma” [Nb]. Para além da planificacdo, acrescenta-
se, ainda, que “£ da competéncia dos educadores titulares de grupo e dos professores titulares
de turma assegurar a supervisao pedagogica” [N5].

Quanto aos alunos, diz-se que devem adquirir “métodos de estudo e de trabalho” [N1] de
forma a alcancar uma crescente “aufonomia na realizacdo das aprendizagens” [N1]. Devem

também ser capazes de incrementar o “desenvolvimento da consciéncia civica” [N1], elemento
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fundamental no processo de formacdo de cidadaos responsaveis, criticos, activos e
intervenientes e promover a sua “participacdo, individual e colectiva, na vida da turma, da escola
e da comunidade” [N1].

“As orientacoes para as diversas dreas curriculares dos trés ciclos do ensino bdsico,
incluindo os conftetidos programaticos das dreas disciplinares, sao homologadas por despacho
do Ministro da Educacdo” [N1]. Para além disso, o Ministério da Educacado “partilha com as
autarquias locais a responsabilidade pelos estabelecimentos de ensino pré-escolar e do 1.° ciclo
do ensino basico” [N5].

Para finalizar, as autarquias, associacées de pais e as instituicdes particulares de
solidariedade social partilham a responsabilidade pela “promocédo de respostas diversificadas em
funcdo das realidades locals, de apolo as escolas, as familias e aos alunos” [N5] e sdo, em

conjunto com as escolas, “promotoras das actividades de enriquecimento curricular” [N5].

2. INTERPRETAGAO DOS RESULTADOS

Como referimos, anteriormente, procederemos nesta parte da nossa dissertacdo a
interpretacdo dos resultados. Para melhor compreensdo e comparacao das dimensoes
supranacionais e nacionais procederemos a uma interpretacao intercalada entre as duas
realidades. Sempre que se justifique recorreremos a autores que suportam a fundamentacao

tedrica do estudo.

2.1 A EDUCAGAO NUM CONTEXTO DE MUDANCA

2.1.1 DOCUMENTOS SUPRANACIONAIS

Através da analise de conteudo realizada aos documentos supranacionais verificamos que,
segundo as instancias europeias, 0 sucesso a pressao da mudanca reside na aposta na
Sociedade do Conhecimento (sub. 1). Defende-se que a Sociedade do Conhecimento, bem como
as tendéncias economicas e sociais em geral, como a globalizacdo, a evolucdo demogréfica e o
impacto da tecnologia digital, oferecem inimeras vantagens e colocam varios desafios potenciais
para a Unido Europeia e os seus cidaddos. Segundo Pacheco (2007:30), “a sociedade de

informacdo e a Sociedade do Conhecimento ndo sdo mais do que uma premissa da
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globalizacao” e contribuem para a “imposicao de uma ordem mundial geradora de identidades e
politicas comuns”.

O objectivo estratégico da Unido Europeia ¢ tornar-se na economia baseada no
conhecimento mais dinamica do mundo. Em consequéncia, o desenvolvimento dos sistemas de
educacao, de formacdo e a apologia da aprendizagem ao longo da vida sao parte integrante e
crucial dessa estratégia, quer em termos de promocao da inclusédo social, quer da promocao da
coesdo, da mobilidade, da empregabilidade e da competitividade. Defende-se, em nome do
conhecimento, a qualificacdo dos trabalhadores que deverdo dominar um conjunto de
competéncias basicas, num meio em constante mutacdo técnica e econdmica, mediante a
formacdo ao longo da vida.

Devido ao exposto, podemos concluir que os Estados-Membros tém hoje uma politica
comum, uma “agenda globalmente estruturada” (Teodoro, 2003: 56), sendo conjecturavel que
“os seus efeitos nas politicas nacionais tendam para a homogeneizacdo e uniformizacdo em
detrimento da diversidade e da multiplicidade” (Pacheco, 2007:30).

Em sintese, podemos referir que é notoria, nos documentos analisados, a preocupacao do
investimento na educacao para responder a exigéncias de caracter economico (educacdo ao
servico da economia - sub. 2), sustentando-se que a educacao assume 0s objectivos gerais de
promocao da aprendizagem ao longo da vida e aumento da empregabilidade, da mobilidade e da
integracao social de trabalhadores e aprendentes.

Como estratégia global, (estratégias globais - sub. 3) para a implementacdo da
aprendizagem ao longo da vida, defende-se a definicdo a nivel macro de competéncias base que
se consideram essenciais. Segundo Pacheco (2007: 31),

o~ . . . " . . I3 . e
ndo é sem sentido que a linguagem das competéncias se transforma num elemento didactico util para a

definicdo do padrao curricular, correspondendo tanto aos propdsitos da globalizacdo educacional quanto

aos objectivos da Sociedade do Conhecimento”.

O programa de accdo no dominio da aprendizagem ao longo da vida (2007-2013)z,
designado por Programa de Aprendizagem ao Longo da Vida, com o objectivo de contribuir para
o desenvolvimento da Unido Europeia, enquanto sociedade avancada baseada no conhecimento,

constitui outra das estratégias concebidas a nivel macro e destina-se, em particular, a fomentar

= Decisdo n° 1720/2006, de 15 de Novembro, aprovada pelo Parlamento Europeu e pelo Conselho e publicada no
Jornal Oficial n° L-327, de 24 de Novembro de 2006.
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os intercambios, a cooperacao e a mobilidade entre os sistemas de educacéo e de formacéo dos
Estados membros, a fim de que estes passem a constituir uma referéncia mundial de qualidade.
Este programa sera desenvolvido através de programas sectoriais (Comenius, Erasmus,
Leonardo da Vinci, Grundtvig), de um programa transversal (para desenvolver as politicas,
fomentar a aprendizagem das linguas e tecnologias de informacdo e comunicacdo) e de um
Programa Jean Monet (apoiando instituicdes e associacées de ambito europeu para actividades
de fomento a integracao regional).

Pelo exposto, podemos concluir que a estratégia global para a aprendizagem ao longo da
vida é promovida através de uma estreita colaboracéo entre o Conselho e os Estados-Membros e
consiste essencialmente no reforco da cooperacdo no dominio da educacdo e da formacao,
tendo como preocupacbes base a qualidade, o enquadramento para o reconhecimento das
qualificacdes, tomando como ponto de partida os resultados da aprendizagem e promovendo
uma accao analoga no dominio da formacéo profissional.

Neste contexto, a principal preocupacao consiste em coligir, num “quadro global de
aprendizagem ao longo da vida"#, a educacéo e a formacdo, bem como elementos importantes
de processos adoptados a nivel europeu, de estratégias e planos no ambito das politicas de
emprego, integracdo social, juventude e investigacdo. Trata-se de utilizar, de forma coerente e
rentavel, o maior trunfo para o futuro da Europa: os seus cidaddos e respectivos conhecimentos
e competéncias.

De referir, ainda, os abundantes conceitos importados do contexto econémico (sub.4) que
ilustram o eixo discursivo a nivel macro e as preocupacdes economicas de inspiracao neoliberal,
a saber: empregabilidade; competéncias; competitividade; pleno emprego; crescimento
economico; investimento de capital; empregadores; mercado de trabalho; espirito empresarial.

Relativamente a esta primeira categoria podemos aludir, em jeito de conclusédo, que a
“teoria do capital humano” (Pacheco, 2007:30), isto é, a crenca de que ha um beneficio
economico se a mao-de-obra for bem treinada nos sistemas de educacao e formacao (/bidem)
insistindo na aprendizagem ao longo da vida, é o principio subjacente a todos os documentos
supranacionais sujeitos a analise. Arquitecta-se, entdo, um triangulo entre conhecimento,
competitividade e emprego, contribuindo os sistemas de educacéo e formacao para a producao

de capital humano.

» COMISSAO EUROPEIA (2001). Comunicacdo tornar o espaco europeu de aprendizagem ao longo da vida uma
realidade. Bruxelas.
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2.1.2  DOCUMENTOS NACIONAIS

Segundo o Parecer do Conselho de Educacdo n® 3/2001 de 14 de Julho, para dar resposta
aos desafios da Sociedade do Conhecimento (sub.1), a educacédo ndo se pode circunscrever ao
periodo de formacdo inicial obtido na infancia e na juventude, nem faz sentido considerar
educacado de adultos em oposicdo a educacao dos jovens (pois, aguela e esta sdo segmentos da
aprendizagem ao longo da vida) ou ainda entender a formac&o profissional como uma finalidade
demasiado restrita e distinta da educacéo geral.

Também o XVII Governo coloca como grande aposta nesta legislatura a integracdo do pais
na sociedade e economia do conhecimento, pretendendo fazer da sociedade da informacéo e do
conhecimento uma alavanca para a coesao social e a modernizacdo econémica e tecnoldgica.
Considerando que na prossecucao destas prioridades é imprescindivel que camadas tdo amplas
quanto possivel da populacdo adquiram um conjunto de qualificacdes profissionais e
competéncias basicas em tecnologias de informacao que lhes permitam, em ultima analise, um
exercicio pleno dos seus direitos de cidadania.

Em suma, argumenta-se que a Sociedade do Conhecimento, bem como as tendéncias
econdmicas e sociais em geral, como a globalizacdo, a evolucdo demografica e o impacto da
tecnologia digital, oferecem inumeras vantagens e colocam varios desafios potenciais para a
Uniao Europeia e os seus cidadaos.

Nos documentos nacionais analisados assiste-se a uma instrumentalizacdo da educacao
(educacao ao servico da economia - sub. 2), sustentando-se que a Sociedade do Conhecimento
em que vivemos so pode desenvolver-se através do forte reforco da capacidade humana
promovendo a qualidade na educacéo, do basico ao terciario, e investindo na aprendizagem ao
longo da vida como novo paradigma educativo. Isto é, a chave estd em promover uma boa
educacao basica ao maior numero possivel de jovens, de forma a prepara-los para a vida como
cidadaos responsaveis e como agentes econémicos.

Quanto as estratégias globais definidas (sub.3) a nivel nacional, ¢ de mencionar a
reorganizacado do curriculo do ensino basico, no sentido de reforcar a articulacao entre os trés
ciclos que o compdem, quer no plano curricular, quer na organizacao de processos de

acompanhamento e inducdo que assegurem uma maior qualidade das aprendizagens.
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Para além do exposto, o XVII Governo atribui, também, prioridade as politicas que visam
superar os défices de qualificacdo da populacado portuguesa, assumindo a necessidade de uma
estreita relacdo entre educacdo e formacao. Este Governo reconhece as pessoas como capital
humano que importa qualificar para o progresso da sociedade e da economia.

Também no contexto nacional verificamos, ao longo da analise dos documentos, que o
contexto educacional (legislacdo) se encontra povoado com conceitos importados do contexto
economico (sub.4) e da gestdo, a saber: competéncias, certificado de qualificacdo profissional,
qualidade, gestao; economias de mercado; parceiros sociais.

Em suma, podemos concluir que também nos documentos nacionais analisados a
valorizacdo da dimensdo econdmica, a capacidade empreendedora individual e de grupo e o
aprender a viver em conjunto sao algumas das multiplas responsabilidades atribuidas a escola

actual.

2.2 UM CONTINUO DA APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA

2.2.1 DOCUMENTOS SUPRANACIONAIS

A ideia de que todas as pessoas tém capacidade para aprender ao longo da sua vida,
sempre que lhes sejam oferecidas condicdes para aprender com e através da experiéncia,
valorizada e reflectida, é central nos documentos sujeitos a analise. Assiste-se, assim, a uma
valorizacao da aprendizagem (sub.1), pois considera-se que esta é fundamental para a criacao
de um sentido de cidadania europeia, sendo essencial a validacao da aprendizagem empirica
adquirida nos mais variados contextos.

Neste sentido, os documentos analisados referem que, com o0 novo paradigma de
aprendizagem ao longo da vida, se torna necessario que o sector formal reconheca e valorize a
aprendizagem nao formal e informal (complementaridade entre a aprendizagem formal, a
aprendizagem informal e a aprendizagem nao formal - sub.2). Para tal, considera-se necessario
que se desenvolvam métodos de ensino e aprendizagem eficazes para uma oferta continua de
aprendizagem ao longo e em todos os dominios da vida, com o objectivo de se melhorar
significativamente a forma como sao entendidos e avaliados a participacdo e os resultados da

aprendizagem, em especial da aprendizagem nao formal e informal.
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Segundo a Unido Europeia, a identificacdo e validacdo da aprendizagem ndo formal e
informal servem as necessidades de quem aprende, uma vez que sustentam a integracao social,
a empregabilidade e satisfazem igualmente as necessidades especificas dos individuos que
procuram integrar-se ou (re)integrar-se no ensino, na formacao, no mercado de trabalho e na
sociedade.

Nos documentos analisados, o conceito de aprendizagem ao longo da vida, tem uma optica
de segunda oportunidade para os adultos, pois o reconhecimento das aprendizagens nao
formais e informais visa o prosseguimento de estudos, ou de formacao, funcionando como uma
terceira via para o acesso ao diploma, a par da formacdo inicial tradicional, que inclui a
aprendizagem, e a formacao continua.

Em sintese, no contexto da aprendizagem ao longo da vida, pretende-se valorizar qualquer
forma de ensino geral, de educacao e formacao profissionais, de educacado nao formal e de
aprendizagem informal seguida ao longo da vida, que permita melhorar os conhecimentos,
aptiddes e competéncias numa perspectiva pessoal, civica, social e/ou profissional.

O foco nos aprendentes (sub.3) é enfatizado pela transicdo do “conhecimento” para a
“competéncia” e do ensino para a aprendizagem, implicando isto que, desde a mais tenra idade,
os individuos aprendam a aprender (aprender a aprender). Defende-se que os aprendentes
devem, na medida do possivel, assumir a responsabilidade da sua propria aprendizagem e
procurar activamente adquirir conhecimentos e desenvolver as suas competéncias. Contudo,
sustenta-se, também, que possibilitar aos sujeitos que se tornem aprendentes activos significa
melhorar as praticas existentes, nomeadamente através do recurso as novas abordagens
oferecidas pelas TIC. A este respeito partilhamos o parecer de Silva (2008:8) quando considera
que a centralidade no aluno, nas duas dimensdes, construcao e regulacdo da aprendizagem,
pressupde “uma relacdo especifica do sujeito com os saberes”, uma vez que “nao é algo

automatico” que se consegue “a partir das praticas”.

2.2.2 DOCUMENTOS NACIONAIS

Também nos documentos nacionais se assiste a valorizagdo da aprendizagem (sub.1)
assumida como objectivo estratégico. A garantia de uma educacdo de base para todos,
entendendo-a como inicio de um processo de educacao e formacao ao longo da vida (Decreto-lei

n® 6/2001, de 18 de Janeiro), implica conceder uma particular atencao as situacdes de
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exclusdo e desenvolver um trabalho de clarificacdo de exigéncias quanto as aprendizagens
cruciais e aos modos como as mesmas se processam. Isto vai de encontro ao que Morgado
(2004:18) apelida de “mudanca de paradigma”, pois o curriculo assume-se, assim, como um
espaco integrador que nao ignora a existéncia de uma realidade dialéctica e que se distingue
pela diversidade (Morgado 2000).

Apesar desta valorizacao das aprendizagens, as referéncias a complementaridade entre a
aprendizagem formal, a aprendizagem informal e a aprendizagem ndo formal (Sub.2) na
documentacdo nacional analisada (ao nivel do ensino basico) sdo, ainda, raras. Sustenta-se,
apenas, a valorizacao da aprendizagem com o recurso a troca de experiéncias vividas pelos
alunos e a sua participacao, individual e colectiva, na vida da turma, da escola e da comunidade.

Quanto ao foco nos aprendentes (sub.3), o parecer do Conselho Nacional de Educacéo
refere que, com a implementacdo do paradigma da aprendizagem ao longo da vida, se deve
partir do pressuposto da “«centralidade do sujeito», enquanto «actor», «autor» e nao «objecto de
aprendizagem». Também na reorganizacdo curricular do ensino basico (Decreto-lei n° 6/2001,
de 18 de Janeiro), a aprendizagem deixa de ser entendida como um mero processo de
acumulacao e passa a conceber-se com um processo de construcao dinamico que tem como

principais actores os alunos (Morgado, 2004).

2.3 NECESSIDADES EMERGENTES

2.3.1 DOCUMENTOS SUPRANACIONAIS

Os documentos analisados fazem referéncia a necessidade de se estabelecer um perfil de
competéncias base (sub.1), uma vez que as mutacdes econdmicas e sociais estao a transformar
e a actualizar o perfil de competéncias basicas que todos devem possuir enquanto requisitos
minimos, permitindo a participacdo activa na vida profissional, familiar e em todos os niveis da
vida das comunidades, da esfera local a europeia. As competéncias basicas, consagradas nas
conclusdes do Conselho Europeu de Lisboa (paragrafo 26, 2000), incluem competéncias em
comunicacao na lingua materna; comunicacdo em linguas estrangeiras; competéncia
matematica e competéncias basicas em ciéncias e tecnologia; competéncia digital; aprender a
aprender; competéncias sociais e civicas; espirito de iniciativa e espirito empresarial; e

sensibilidade e expressao culturais.
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Assiste-se também, em todos os documentos supranacionais analisados, a promoc¢do da
qualidade (sub.2) dos sistemas de educacdo e formacao. Neste sentido, considera-se que 0s
sistemas de garantia da qualidade sdo um factor essencial para a eficacia dos sistemas de
educacdo e formacao sendo, no entanto, necessario que se respeite a diversidade em toda a
Europa. O conceito de qualidade torna-se um conceito chave e tem associado a si a eficiéncia
(utilizacdo dptima dos recursos) e a eficacia (relacdo recursos resultados) dos sistemas de
formacao e educacao.

Os documentos analisados referem, explicitamente, que a necessidade de uma
aprendizagem ao longo da vida implica um investimento nos recursos humanos (sub.3), de
modo a dar prioridade ao mais importante trunfo da Europa - os seus cidadaos.

Em consequéncia, um eventual caminho a seguir sera a celebracéo, por parte dos parceiros
sociais, de acordos-quadro em matéria de aprendizagem ao longo da vida, definindo metas para
a formacdo continua (assentes em melhores praticas). Neste ponto, a formacdo (inicial e
continua) de professores torna-se estratégica, sustentando-se a ideia que se deve apetrechar os
professores de competéncias e conhecimentos que se consideram desejaveis, um técnico
competente, um técnico do conhecimento que domine o saber-fazer e que implemente solucdes
inovadoras que motivem os aprendentes e os aproximem da aprendizagem. A capacidade e a
confianca para desenvolver e pdr em pratica métodos de ensino e de aprendizagem abertos e
participativos deverdo, pois, passar a ser aptiddes profissionais fundamentais para educadores e
formadores, em contextos formais e nao formais.

Neste contexto, sustenta-se uma reavaliacao das praticas aceites, pondo assim em questao
0os modos de proceder e modelos tradicionais, defendendo-se a introducdo de pedagogias
inovadoras (sub.4). O recurso as Tecnologias de Informacdo e Comunicacao torna-se crucial,
uma vez que se considera que a sua utilizacao possibilita o desenvolvimento de ambientes de
aprendizagem abertos, mais flexiveis e acessiveis a todos.

Em conclusao, podemos referir que estamos perante a assuncao de novos papéis para 0s
intervenientes no processo de ensino-aprendizagem, em que a funcionalidade das aquisicoes
requer praticas centradas na pesquisa, no questionamento critico, no didlogo, na
experimentacao, no estabelecimento de relacbes, na interdisciplinaridade, na articulacao

curricular.
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2.3.2 DOCUMENTOS NACIONAIS

As competéncias de base para todos (sub.1) surgem como uma das necessidades
fundamentais para a concretizacado do paradigma da aprendizagem ao longo da vida também na
documentacao nacional. Neste sentido, a reorganizacdo curricular do ensino basico (Decreto-lei
n® 6/2001, de 18 de Janeiro) estabelece o perfil de competéncias a privilegiar neste nivel de
ensino. Assim, manteve-se os contetdos anteriormente leccionados mas adoptou-se o conceito
de Gestao Flexivel do Curriculo. A ideia de competéncia (geral e especifica) a desenvolver nos
alunos até ao final do ensino basico e a possibilidade de os professores adequarem o curriculo
ao contexto em que trabalham passaram a ser ideias chave. Neste contexto, o processo de
desenvolvimento do curriculo nacional passa a ser entendido como o conjunto de aprendizagens
e competéncias que integram conhecimentos, capacidades, atitudes e valores a desenvolver
pelos alunos ao longo do ensino basico, de acordo com os objectivos consagrados na Lei de
Bases do Sistema Educativo. Assistimos, assim, a introducdo de areas curriculares néo
disciplinares (Estudo Acompanhado, Formacdo Civica e Area de Projecto), a consagracdo da
Educacdo para a Cidadania, das TIC e da competéncia em Lingua Materna como areas
transversais do curriculo e a generalizacao do Inglés no 1° Ciclo.

Todo o discurso nacional analisado salienta a necessidade de promocdo da qualidade
(sub.2) no sistema educativo. A este respeito o Conselho Nacional de Educacdo defende, no seu
parecer, que 0s objectivos educativos de longo prazo terao de ser assegurar que cada um
complete uma educacao basica de qualidade.

Seguindo, alegadamente, esta légica ( a da qualidade), o XVII Governo sustenta que, quando
estabelece os tempos minimos a dedicar as areas fundamentais do curriculo do 1° ciclo, o faz
como forma de promocdo da qualidade das aprendizagens. A este respeito, partilhamos a
opinido de Estrela e Teodoro (2008), quando defendem que a definicao do tempo a atribuir as
quatro areas trabalhadas no 1° ciclo, assim como a criacao de orientacbes programaticas para
as areas curriculares nao disciplinares nao promovem a qualidade, mas constituem antes um
recuo na autonomia concedida as escolas pelo Decreto-Lei n°® 6/2001 de 18 de Janeiro
(reorganizacao curricular). Para além do exposto, os autores defendem, ainda, que o “actual
Governo exerce um controlo curricular administrativo, que se acentua em todos os niveis de
ensino, principalmente ao nivel do 1° ciclo, no qual os docentes gozavam de liberdade para gerir

o curriculo de acordo com os alunos” (/bidem. 145).
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No ambito do investimento nos recursos humanos (sub.3), verifica-se a existéncia de uma
preocupacdo na formacao de professores, tornando-se dissimulada a criacdo de mecanismos de
controlo. Esta preocupacao prende-se essencialmente com a necessidade dos governos
(principalmente o XVII Governo) fazerem incidir a formacao na didactica das areas prioritarias da
Sociedade do Conhecimento® que preconiza a formacdo dos professores no dominio da
matematica, ciéncias e tecnologias.

Neste ambito, as pedagogias inovadoras (sub.4) assumem grande importancia. Nos
documentos analisados defende-se a diversidade de metodologias e estratégias de ensino e
actividades de aprendizagem, em particular com recurso a tecnologias de informacéo e
comunicacao, visando favorecer o desenvolvimento de competéncias numa perspectiva de
formacado ao longo da vida. A implementacdo de pedagogias diversificadas e inovadoras é
defendida também ao nivel da avaliacdo dos alunos e das actividades de enriquecimento

curricular.

2.4 CONFIGURAGAO DE UMA POLITICA DE APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA

2.4.1 DOCUMENTOS SUPRANACIONAIS

Apos a analise dos documentos supranacionais podemos referir como objectivos (sub.1) a
atingir, no ambito do paradigma da aprendizagem ao longo da vida, garantir o acesso universal e
continuo a aprendizagem, com vista a aquisicdo e renovacao das competéncias necessarias a
participacdo sustentada na Sociedade do Conhecimento; desenvolver métodos de ensino e
aprendizagem eficazes para uma oferta continua de aprendizagem ao longo e em todos os
dominios da vida; melhorar significativamente a forma como sao entendidos e avaliados a
participacdo e os resultados da aprendizagem, em especial da aprendizagem nao formal e
informal e promover a qualidade das aprendizagens.

Para a Unido Europeia, a qualidade do ensino e da formacao constitui em todos os Estados-
Membros maxima prioridade politica. Neste sentido, o documento “Indicadores da qualidade
(sub.2) do ensino basico e secundario” (considerado um dos textos fundacionais do curriculo

europeu), aprovado em 2000, pode ser considerado “o texto das orientacdes curriculares em

» Comissdo das Comunidades Europeias. Programa de trabalho sobre o seguimento dos objectivos dos sistemas de
educacao e de formacao na Europa. Bruxelas.

113



termos de conteudos programaticos” (Pacheco e Vieira, 2006:115). Neste relatério séo
apresentados dezasseis indicadores de qualidade em matéria de normas escolares a fim de
apoiar a avaliacdo dos sistemas a nivel nacional e tém por objectivo conferir uma dimensao
europeia ao patriménio comum de conhecimentos disponiveis para a definicdo de politicas
educativas. Apesar de no relatorio acima referenciado serem apresentados dezasseis indicadores
de qualidade, passamos a identificar os oito indicadores que se encontram directamente
relacionados com a tematica do nosso estudo, a saber: matematica, leitura, ciéncias, tecnologias
da informacdo e da comunicacdo, linguas estrangeiras, capacidade de aprender a aprender,
educacao civica, taxas de abandono escolar.

De referir que a leitura, a matematica e as ciéncias reivindicam, neste quadro, o estatuto de
indicadores, na medida em que proporcionam ferramentas de conhecimento fundamentais e
constituem a base para a aprendizagem ao longo da vida. As competéncias no dominio da
educacao civica, das linguas estrangeiras e das TIC, menos faceis de medir, assumem também
caracter primordial. O menos desenvolvido dos indicadores apresentados é a capacidade de
aprender a aprender. Porém, trata-se provavelmente da capacidade mais importante e

duradoura na sociedade do terceiro milénio (Pacheco e Vieira, 2006).

2.4.2 DOCUMENTOS NACIONAIS

O XVII Governo, refere, a promocgdo da aprendizagem ao longo da vida como um objectivo
(sub.1) que deve ser interiorizado por todos e que pode ser mais facilmente acessivel através do
recurso aos mecanismos que a Sociedade do Conhecimento disponibiliza. Alguns dos recursos
nomeados sdo 0s mecanismos de e-earning e o potencial da televisao digital. Neste contexto, na
documentacao analisada assume-se como objectivo estratégico a garantia de uma educacao de
base para todos, entendendo-a como inicio de um processo de educacdo e formacao ao longo
da vida, objectivo que implica conceder uma particular atencdo as situacdes de exclusao e
desenvolver um trabalho de clarificacdo de exigéncias quanto as aprendizagens cruciais e aos
modos como as mesmas se processam.

Segundo Estrela e Teodoro (2008:147), a criacao de indicadores de qualidade (sub.2) torna-
se imperativa, no sentido de comparar e avaliar os resultados das politicas educativas de cada
Estado-Membro, tornando-se “unidades de medida que analisam a performance do sistema

economico”. No caso dos documentos nacionais, os resultados da avaliacao interna (ocorre nas
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escolas) e externa (provas de afericdo) assumem-se como instrumentos reguladores da
qualidade das aprendizagens, do sistema educativo, das escolas e da accdo dos professores.
Assiste-se, assim, a instauracdo de uma “cultura curricular de prestacado de contas” (Pacheco,

2007).

2.5 DO CONCEITO A (RE)ORGANIZAGAO DO SISTEMA DE APRENDIZAGEM (ENSINO BASICO)

2.5.1 DOCUMENTOS SUPRANACIONAIS

Relativamente ao combate ao insucesso e abandono escolar (sub.2), sustenta-se que os
alunos que abandonam a escola sem competéncias basicas estdo geralmente menos aptos e
menos dispostos que os outros a lancarem-se numa estratégia de aprendizagem ao longo da
vida e a ameaca do desemprego poderd, a longo prazo, constituir um factor constante para
essas pessoas. Assim, nesta conjuntura de mudanca rapida, cada vez ¢ mais importante que os
individuos possam continuar a actualizar os seus conhecimentos e competéncias ao longo das
suas vidas.

Segundo os documentos analisados, o processo de descentralizacao (referéncias a
descentralizacédo - sub.3) é frequentemente visto como positivo e inevitadvel, mas com os seus
problemas especificos.

Apela-se a aproximacado das aprendizagens dos aprendentes, no sentido de os manter o
maior tempo possivel no sistema educativo, sustentando-se que a aprendizagem acontece a nivel
local. Porém, embora o discurso seja de descentralizacdo, na pratica, configura-se a
descentralizacdo das obrigacdes, dos custos de manutencao para a sobrevivéncia da escola e,
ao mesmo tempo, o controle centralizado dos conteuidos que deverao ser ministrados (Ferreira e
Gugliano, 2000). Assim, nos textos analisados, encontramos, ainda que de forma latente, uma
concepcao técnica do curriculo, percepcionado como um produto acabado que supde uma série
de conhecimentos e competéncias que se consideram necessarias para dar resposta a

sociedade e economia do conhecimento.
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2.5.2 DOCUMENTOS NACIONAIS

Relativamente a Organizacdo e gestdo curricular (sub.1), a Reorganizacdo Curricular do
Ensino Basico, regulada pelo Decreto-Lei n° 6/2001 de 18 de Janeiro, introduz no Sistema
Educativo Portugués uma nova légica de curriculo escolar ao nivel do Ensino Basico e possui
como propdsito essencial criar condicdes para se concretizar um objectivo ha muito definido:
uma formacao de base para todos com qualidade das aprendizagens.

Partindo deste objectivo, este normativo procura introduzir uma nova légica de curriculo para
0o Ensino Basico: um curriculo aberto e flexivel (Freitas, ef a/ 2001) que implemente a
articulacao entre os trés ciclos do Ensino Basico.

Neste contexto, ao professor passa a ser solicitado que ajuste o curriculo em funcdo dos
seus alunos, promovendo sentido e significado para as aprendizagens, isto é, fomentando o
desenvolvimento de competéncias para deste modo contribuir para a diminuicdo dos niveis de
exclusao social e das taxas de insucesso e abandono escolar. Podemos, entdo, concluir que os
documentos analisados tém subjacente o principio da escola como local de decisédo e dos
professores como participantes activos nos processos de gestdo do curriculo (Rolddo, 1999b).
Exemplo disto, é a introducao no vocabulario educativo, entre outras, das expressdes “projecto
educativo”, “projecto curricular de escola” e “projecto curricular de turma”, que se constituem
como processos de ensino e de aprendizagem mais significativos para as populacdes escolares.

A introducdo de novas areas curriculares ditas ndo disciplinares, assumem, também,
particular relevo nesta nova organizacao do curriculo, com o objectivo da assuncao pela escola
da educacdo para a cidadania e de experiéncias de aprendizagem diversificadas, nomeadamente
mais espacos de envolvimento dos alunos e actividades de apoio ao estudo. As areas de
natureza nao disciplinar, sdo o Estudo Acompanhado, a Formac&o Civica e a Area de Projecto.
Introduzem-se, também, areas transversais que correspondem a aprendizagens que atravessam
todas as disciplinas e areas do curriculo, a saber: Educacdo para a Cidadania, a utilizacdo das
Tecnologias da Informacdo e Comunicacao.

Na reorganizacao curricular assume, também, particular destaque a obrigatoriedade do
ensino experimental das ciéncias, o aprofundamento da aprendizagem das linguas modernas, o
desenvolvimento da educacao artistica e o reforco do nucleo central do curriculo nos dominios

da lingua materna e da matematica.
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O Conselho Nacional de Educacdo, no seu Parecer, sustenta que as orientacdes sobre
organizacao e gestao curricular do ensino basico, presentes na reorganizacao curricular, nao vao
tao longe como o0 Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da Vida recomenda no que respeita
a competéncias basicas, nem salientam a necessidade de se alicercarem os processos de
aquisicao continua de conhecimentos durante toda a vida, dando o exemplo da capacidade de
‘aprender a aprender’.

No 1° ciclo assistiu-se, também, a definicdo de tempos minimos para a leccionacdo dos
programas das areas curriculares, tendo em vista, segundo o Despacho n.° 19 575/2006 de 25
de Setembro, “o reforco dos saberes basicos e o desenvolvimento de competéncias
consideradas essenciais”.

Relativamente as actividades de enriquecimento curricular, partilhamos a opinido de
Pacheco (s.d.), quando sustenta que o Despacho n.° 12 591/2006 de 16 de Junho lhes atribui
um outro significado, transformando-as em actividades curriculares disciplinares, cuja
planificacdo compete a escola e aos professores.

Posteriormente, o Despacho n° 14 460/2008 de 26 de Maio estabelece as normas a
observar no periodo de funcionamento dos respectivos estabelecimentos bem como na
regulamentacdo da oferta das actividades de enriquecimento curricular e de animacao e de
apoio a familia.

O combate ao insucesso e abandono escolar (sub.2) ¢ também uma das prioridades da
documentacdo analisada, defendendo-se que é necessario diversificar as ofertas educativas,
tomando em consideracdo as necessidades dos alunos, por forma a assegurar que todos
possam desenvolver as competéncias essenciais e estruturantes definidas para cada um dos
ciclos e concluir a escolaridade obrigatoria.

Quanto as referéncias a descentralizacdo (sub.3), verificamos que o Estado resolve regular
uma aparente retraccdo das suas funcoes e decide descentralizar, visando localizar as decisoes
junto dos actores locais. Neste ambito, a reorganizacao curricular defende que estamos perante
um novo “regime de autonomia”, com a inclusdo das escolas do 1° ciclo, € que o
reconhecimento dessa autonomia € a possibilidade de definicao de um projecto de
desenvolvimento do curriculo adequado ao seu contexto e integrado no respectivo projecto
educativo. No entanto, como ja antes verificamos, o poder de decisdo curricular (conteudos)
mantém-se “(re)centralizado” (Pacheco, 2001:255) no poder central e, apesar da

descentralizacdo e autonomia serem constantemente invocadas, deixam antever uma “linha de
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accdo que persegue a eficacia, a qualidade, a exceléncia dos resultados e a prestacdo de
contas” (Morgado e Ferreira 2006: 82). Também as actividades de enriquecimento curricular

(actividades extra-curriculares) do 1° ciclo sdo regulamentadas através de legislacao propria.

2.6 ACTORES DESIGNADOS E FUNGOES ATRIBUIDAS

2.6.1 DOCUMENTOS SUPRANACIONAIS

Nos documentos analisados sao referidos (intervenientes referidos — sub. 1) os professores e
formadores, os sistemas de educacao e formacdo, os decisores politicos, 0s parceiros sociais, 0s
aprendentes, os individuos e os Estados-Membros. Cada um dos actores acima indicados tem
funcdes atribuidas (sub. 2). Os professores e formadores, nesta nova conjuntura, assumem-se
como mediadores da aprendizagem devendo “centrar a aprendizagem nos aprendentes”
(Esteves, 2007:283) estando, no entanto, subjacente a ideia que o ensino deve atender as
necessidades da economia do conhecimento. Esta forma de aprendizagem é apontada como a
resposta as constantes mudancas do mundo contemporéneo, permitindo ao individuo
(aprendente) ser capaz de efectuar "o desenvolvimento das capacidades de evoluir e agir num
ambiente complexo, de ‘aprender a aprender’ ao longo da vida, de reconstruir permanentemente
conhecimentos e saberes" (Couceiro, 1995:7), devendo os sistemas de educacao e formacao
garantir-lhe essa possibilidade. Aos Governos dos Estados-Membros cabe a funcdo de
implementar as medidas acordadas a nivel macro (Unido Europeia), de acordo com as praticas e

legislacao nacionais.

2.6.2 DOCUMENTOS NACIONAIS

Nos documentos nacionais analisados sao referidas (intervenientes referidos — sub. 1) as
escolas, 0s professores, os alunos, os orgaos de gestdo, o Ministério da Educacéo, as
autarquias, as associacdes de pais e as instituicdes particulares de solidariedade social.

Cada um dos actores acima indicados tem fungdes atribuidas (sub. 2).

As escolas e aos orgdos de gestdo compete a decisdo local do desenvolvimento do curriculo,
a diversificacdo e organizacao das ofertas educativas e planificar as actividades de

enriquecimento curricular.

118



Os professores sdo responsaveis pela gestdo local do curriculo através da concepcao,
aprovacao e avaliacdo do projecto curricular de turma que deve possuir estratégias diversificadas
e adequadas ao contexto de cada turma. Aos professores titulares de turma do 1° ciclo compete,
ainda, a planificacdo das areas curriculares ndo disciplinares e a planificacdo e supervisao
actividades de enriquecimento curricular.

Os alunos devem adquirir métodos de estudo e de trabalho, de forma a alcancarem uma
crescente autonomia na realizacao das aprendizagens e aquisicao de competéncias ao longo da
vida.

Ao Ministério de Educacdo cabe a funcdo de homologar as orientacdes para as diversas
areas curriculares dos trés ciclos do ensino basico, incluindo os contetdos programaticos das
areas disciplinares.

Para finalizar, as autarquias, associacées de pais e as instituicdes particulares de
solidariedade social partilham a responsabilidade pela promocao de estratégias diversificadas
em funcao das realidades locais, de apoio as escolas, as familias e aos alunos; sdo, em conjunto

com as escolas, promotoras das actividades de enriquecimento curricular.

Apos a descricao dos dados e interpretacao dos resultados procederemos as consideracoes
finais da nossa dissertacdo utilizando os dados e analises conseguidas para responder as

questodes de partida.
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CONCLUSAO

O grande objectivo deste estudo foi fazer uma analise do Memorando sobre Aprendizagem
ao Longo da Vida, e de alguma da documentacdo subsequente (supranacional e nacional), de
forma a podermos inferir acerca da sua accdo nas mudancas curriculares do 1° ciclo ao longo
da ultima década. Foi também objectivo desta investigacdo perceber onde, quando e como
comecaram a aparecer legisladas as directrizes do Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo
da Vida na documentacao nacional atinente ao ensino basico, mais especificamente ao 1° ciclo.

Assim, colocamos como questao inicial, para a pesquisa “compreender como se enquadram
as mudancas curriculares do 1° ciclo (reorganizacao curricular do inicio dos anos 2000/até aos
dias de hoje) nas premissas do Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida?'

A partir desta questao inicial, identificamos como objectivos norteadores da pesquisa teorica
e documental, os seguintes: i) identificar os eixos estruturantes do documento produzido pela
Unido Europeia: Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida; ii) caracterizar a matriz
ideologica de referéncia em que o Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida se
insere; iii) identificar o quadro legal nacional (1° ciclo) decorrente da aplicacdo do Memorando
sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida.

Relativamente aos eixos estruturantes do Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da
Vida foram identificados o conhecimento, a qualificacdo dos cidadaos, a empregabilidade, a
valorizacao da aprendizagem, a centralidade da aprendizagem nos aprendentes e a aquisicao de
competéncias base, que se assumem como estratégias para tornar a Europa na economia e
sociedade do conhecimento mais dindmica e competitiva do mundo. Sustenta-se, em nome do
conhecimento, a qualificacdo dos trabalhadores que deverdo dominar um conjunto de
competéncias base que lhes permita a participacao activa na vida profissional, familiar e em
todos os niveis da vida das comunidades, da esfera local a europeia. As competéncias basicas
definidas sao as que de seguida se elencam: comunicacao na lingua materna; comunicacao em
linguas estrangeiras; competéncia matematica e competéncias basicas em ciéncias e tecnologia;
competéncia digital; aprender a aprender; competéncias sociais e civicas; espirito de iniciativa e
espirito empresarial; e sensibilidade e expressao culturais.

Neste contexto, a igualdade de oportunidades em todas as vertentes de aprendizagem

(formal, nao formal e informal) é uma preocupacao crucial, tanto mais que os conhecimentos e
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as competéncias se repercutem sobre as oportunidades na vida dos cidadados. Assiste-se, assim,
a uma valorizacado da aprendizagem, pois considera-se que esta é fundamental para a criacdo de
um sentido de cidadania europeia, sendo essencial a validacdo da aprendizagem empirica
adquirida nos mais variados contextos.

Em relacdo a matriz ideologica de referéncia do documento em estudo, podemos referir que
se trata de um documento de inspiracao neo-liberal que sustenta a necessidade de cada Estado-
Membro reorganizar as suas politicas educativas nacionais, garantindo a coesdo nacional e a
qualificacdo do capital humano numa sociedade em constante mutacdo técnica e economica,
mediante a formacado ao longo da vida.

Em sintese, podemos referir que é notoria a preocupacdo do investimento na educacdo para
responder a exigéncias de caracter econdémico, sustentando-se que a educacao assume 0s
objectivos gerais de promocdao da aprendizagem ao longo da vida e aumento da
empregabilidade, da mobilidade e da coeséao e integracao social de trabalhadores e aprendentes.

Relativamente ao objectivo que se refere a identificacdo do quadro legal nacional (1° ciclo)
decorrente da aplicacao do Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida, podemos
referir que, apos pesquisa exaustiva, se optou por partir da analise do Decreto-Lei n® 6/2001
(Reorganizacao de Ensino Basico), uma vez que se constatou ter sido a partir desse documento
que as preocupacdes em “favorecer o desenvolvimento de competéncias numa perspectiva de
formacao ao longo da vida"” se tornaram presentes.

Assim, apds a analise do quadro legal nacional identificado (1° ciclo) foi-nos possivel concluir
gue também as politicas educativas nacionais colocam como grande aposta a integracéo do pais
na sociedade e economia do conhecimento, pretendendo fazer da sociedade da informacéo e do
conhecimento uma alavanca para a coesao social e a modernizacdo econémica e tecnoldgica.
Defende-se, também, que, para que isto seja possivel, sera imprescindivel que os cidadaos
adquiram um conjunto de qualificacdes profissionais e competéncias basicas em tecnologias de
informacédo que lhes permitam, em ultima analise, um exercicio pleno dos seus direitos de
cidadania (Programa do XVII Governo Constitucional).

A reorganizacao curricular do ensino basico (Decreto-lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro)
estabelece o perfil de competéncias a privilegiar neste nivel de ensino, passando o
desenvolvimento do curriculo nacional a ser entendido como o conjunto de aprendizagens e
competéncias que integram conhecimentos, capacidades, atitudes e valores a desenvolver pelos

alunos ao longo do ensino basico.
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Assistimos, também, a introducdo de areas curriculares ndo disciplinares (Estudo
Acompanhado, Formacdo Civica e Area de Projecto), & consagracdo da Educacdo para a
Cidadania, das TIC e da competéncia em Lingua Materna como areas transversais do curriculo e
a generalizacdo do Inglés no 1° Ciclo (saberes considerados fundamentais na sociedade do
conhecimento). Nesta reorganizacdo, assume, também, particular relevo a obrigatoriedade do
ensino experimental das ciéncias, o aprofundamento da aprendizagem das linguas modernas, o
desenvolvimento da educacao artistica e da educacéo para a cidadania e o reforco do nucleo
central do curriculo nos dominios da lingua materna e da matematica.

A reorganizacao curricular do ensino basico (Decreto-lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro) &,
também, expressdo maxima da concepcdo do professor como um gestor e decisor com
capacidade de encontrar “respostas adequadas aos alunos e aos contextos concretos”. Daqui
parece decorrer a importancia da “valorizacdo da diversidade de metodologias e estratégias de
ensino e actividades de aprendizagem... (que visem) favorecer o desenvolvimento de
competéncias numa perspectiva de formacao ao longo da vida”. Neste normativo sdo ainda
expressas frases como, por exemplo, “alunos e professores intervirem na avaliacdo das
aprendizagens”; “os alunos participarem na construcdo e na regulacdo das suas
aprendizagens”; “os alunos co-participarem na definicdo dos critérios de avaliacdo e nos
instrumentos de avaliacao das suas aprendizagens”. Pelo exposto, podemos concluir que os
alunos (aprendentes) assumem a centralidade do processo de ensino-aprendizagem devendo
adquirir métodos de estudo e de trabalho de forma a alcancarem uma crescente autonomia na
realizacao das aprendizagens e aquisicao de competéncias ao longo da vida.

Assistiu-se, entdo, a uma recontextualizacao nacional dos principios da aprendizagem ao
longo da vida, que se prende com o contexto politico, econdmico e social de Portugal e com a
tradicdo centralizadora e burocratica de organizacdo do sistema educativo. Em consequéncia
valorizaram-se uns aspectos (por exemplo: certificacdo de competéncias, qualificacéo
profissional) em detrimento de outros (por exemplo: ‘aprender a aprender’; valorizacdo da
aprendizagem nao formal e informal).

A segunda parte da nossa problematica consistia em verificar “de que forma os indicadores
de qualidade (definidos pela Unido Europeia no ambito da Aprendizagem ao Longo da Vida) do

Ensino Basico e secundario influenciam a organizacao curricular do 1° ciclo?”
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Para tal, estabelecemos como objectivo norteador desta questdo: “fundamentar as
concepcdes educativas e curriculares subjacentes ao Memorando sobre a Aprendizagem ao
Longo da Vida.”

As concepcdes educativas e curriculares subjacentes ao documento em estudo estdo
particularmente referenciadas numa concepcdo técnica do curriculo, percepcionado como um
produto acabado que deve ser ensinado na escola, de modo a formar cidaddos qualificados e
capazes de dar resposta a economia do conhecimento. As preocupacdes centram-se, assim,
sobre a forma como os conteudos sdo transmitidos através da utilizacdo de pedagogias
inovadoras e nao sobre os conteudos, pois o curriculo continuara a ser prescrito pelo Estado, a
ser ensinado pelos professores e a ser apreendido pelos alunos. Neste contexto, sustenta-se a
reavaliacdo das praticas docentes defendendo-se o recurso as tecnologias de Informacao e
Comunicacdo, uma vez que se considera a sua utilizacdo facilitadora do desenvolvimento de
ambientes de aprendizagem abertos, flexiveis e disponiveis a todos. A funcionalidade das
aprendizagens ¢, também, defendida através do recurso a praticas centradas na investigacao, no
questionamento critico, no dialogo, na experimentacao, no estabelecimento de relacdes, na
interdisciplinaridade, na articulacao.

Os professores desempenham, entdo, uma funcdo fundamental no desenvolvimento do
curriculo, pois sao eles os responsaveis pela gestao local do curriculo em funcdo do contexto e
dos actores envolvidos. No entanto, as areas do saber a ensinar estdo, como anteriormente se
referiu, prescritas e estabelecidas pelos Estados com regulacdo supranacional prévia.

Em consequéncia do exposto, Pacheco e Vieira (2006:113) advogam estarmos perante a
“europeizacdo do curriculo”, cuja construcdo comecou com o documento “Objectivos futuros
concretos dos sistemas de educacdo e formacdo”, “na medida em que a nova arquitectura de
construcao das politicas educativas produz orientacdes e metas que os Estados-Membros
aceitam voluntariamente e que sdo posteriormente medidos pelos resultados de cada pais,
utilizando para tal os indicadores criados” (Estrela e Teodoro, 2008:8).

E nessa logica que o documento “Indicadores da qualidade do ensino basico e secundario”
(considerado um dos textos fundacionais do curriculo europeu), aprovado em 2000, e que pode
ser considerado “o texto das orientacbes curriculares em termos de conteudos programaticos”
(Pacheco e Vieira, 2006:115), foi criado. Assim, foram apresentados dezasseis indicadores de
qualidade em matéria de normas escolares a fim de apoiar a avaliacdo dos sistemas a nivel

nacional e que tém por objectivo conferir uma dimensao europeia ao patriménio comum de
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conhecimentos disponiveis para a definicdo de politicas educativas. Desses indicadores
destacamos oito que passamos a elencar: matematica, leitura, ciéncias, tecnologias da
informacdo e da comunicacdo, linguas estrangeiras, capacidade de aprender a aprender,
educacao civica, taxas de abandono escolar.

No preambulo, o documento acima referido estabelece, ainda, que cada Estado-Membro
deve assumir a responsabilidade pela organizacado dos seus sistemas educativos e pelos
contelidos dos respectivos programas, tendo por base os indicadores encontrados (Pacheco e
Vieira, 2006).

Neste sentido, no que diz respeito a organizacéo curricular do 1° ciclo, é notdria a influéncia
da europeizacdo da educacdo e os seus efeitos puderam ser observaveis na andlise dos
documentos nacionais, a saber: a introducdo das TIC como disciplina curricular, o reforco da
segunda lingua estrangeira, a introducdo de areas curriculares nao disciplinares (Estudo
Acompanhado e Formacao Civica), a Educacéo para a Cidadania, as TIC e a competéncia em
Lingua Materna como areas transversais do curriculo e a generalizacdo do Inglés no 1° Ciclo.

Mais uma vez, a dialéctica entre a educacao e o sistema economico esta estabelecida pois,
segundo Estrela e Teodoro (2008:16- 17), “os indicadores sdo unidades de medida que
analisam a performance do sistema econémico”.

Como indicadores de medida a nivel nacional os resultados da avaliacao interna (que ocorre
nas escolas) e externa (provas de afericdo) assumem-se como instrumentos reguladores da
qualidade das aprendizagens, assistindo-se a instauracdo de uma “cultura curricular de
prestacao de contas” (Pacheco, 2008). De acordo com Pacheco (2007), estamos perante uma
concepcdo de educacdo como um valor acrescentado, passivel de uma gestdo cientifica,
legitimada pela ideologia de mercado.

b

A terceira questdao da nossa problematica consistia em verificar se “..a intencéo
“desenfreada” de promover um ensino basico de elevada qualidade, nomeadamente no primeiro
ciclo, proporcionando aos alunos um conjunto de actividades - curriculares e extra-curriculares —
e de reduzir o insucesso escolar no ensino obrigatorio, ndo tera que ver com esta questdo da
aprendizagem ao longo da vida e dos indicadores de qualidade estabelecidos pela Uniao
Europeia?”

Para tal, estabelecemos como objectivo norteador “identificar o impacto das directrizes da

Aprendizagem ao Longo da Vida na organizacao curricular do 1° ciclo”.
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A Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico, regulada pelo Decreto-Lei n°® 6/2001 de 18 de
Janeiro, introduz no Sistema Educativo Portugués uma nova légica de curriculo escolar ao nivel
do Ensino Basico e possui como proposito essencial criar condicdes para se concretizar um
objectivo ha muito definido: uma formacdo de base para todos, com qualidade das
aprendizagens. Partindo deste objectivo este normativo procura introduzir uma nova logica de
curriculo para o Ensino Basico: um curriculo aberto e flexivel (Freitas, et a. 2001) que
implemente a articulacao entre os trés ciclos do Ensino Basico.

De acordo com os documentos analisados, a transversalidade da Educacado para a
Cidadania e das TIC, assim como a introducdo de novas areas, vém reforcar o papel do aluno
como construtor activo e critico de conhecimento, numa sociedade da informacdo e da
aprendizagem ao longo da vida.

Defende-se, também, no sentido de promover a educacao integral e integrada dos alunos, a
necessidade das escolas se confrontarem com as questdes educativas fundamentais que o
curriculo propde, tais como: porqué, para qué, o qué, como e quando ensinar/aprender,
questdes que, segundo esta perspectiva, exigem respostas bem fundamentadas, articuladas e
adequadas as caracteristicas diferenciadas dos contextos.

Os documentos analisados tém também subjacente o principio da escola como local de
decisdo e dos professores como participantes activos nos processos de gestdo do curriculo
(Roldao, 1999b); assim, ao professor passa a ser solicitado que ajuste o curriculo em funcao dos
seus alunos, promovendo sentido e significado para as aprendizagens, isto é, fomentando o
desenvolvimento de competéncias para deste modo contribuir para a diminuicdo dos niveis de
exclusao social e das taxas de insucesso e abandono escolar. Exemplo disto, & a introducao no
vocabulario educativo de expressdes como: “projecto educativo”, “projecto curricular de escola”
e “projecto curricular de turma” que se constituem como processos de ensino e de
aprendizagem mais significativos para as populacoes escolares. Todavia, a este respeito Pereira
(2008, /n Pacheco, 2008) sustenta que o projecto educativo constitui, na maioria das escolas,
uma formalidade (vazia de conteudo aplicativo) e uma normatividade (Roldao, 2005),
constituindo, neste caso, uma obrigacdo que nada altera as praticas.

Um dos objectivos defendidos nos documentos analisados, cujo enquadramento se situa na
légica da aprendizagem ao longo da vida é, justamente, a intencdo de promover um ensino
basico de elevada qualidade, nomeadamente no primeiro ciclo, proporcionando aos alunos um

conjunto de actividades - curriculares e extra-curriculares — que déem resposta, segundo a
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administracao central, a sua natural curiosidade, criatividade e gosto pela experimentacao,
reduzindo drasticamente o insucesso escolar no ensino obrigatorio, através do lancamento de
bases solidas, desde os primeiros anos de escolaridade.

No 1° ciclo assistiu-se, também, a definicdo de tempos minimos para a leccionacdo dos
programas das areas curriculares, tendo em vista, segundo o Despacho n.° 19 575/2006, “o
reforco dos saberes basicos e o desenvolvimento de competéncias consideradas essenciais” e,
alegadamente, a promocdo da qualidade das aprendizagens. A gestdo do curriculo é agora
regulada por normativo, impondo-se, assim, tempos iguais para todos os alunos aprenderem os
conteudos das quatro areas curriculares disciplinares, a saber: Matematica, Lingua Portuguesa,
Estudo do Meio, Expressdes. A este respeito, partilhamos a opiniao de Estrela e Teodoro
(2008:14) quando referem que as medidas adoptadas pelo actual governo despontam um
“controlo curricular administrativo, que se acentua em todos os niveis de ensino, principalmente
ao nivel do 1° ciclo, no qual os docentes gozavam de liberdade para gerir o curriculo de acordo
com os alunos”.

Verificamos, também, que as medidas implementadas tém como principal objectivo o
combate ao insucesso e abandono escolar, sendo que, para tal, se defende a diversificacao das
ofertas educativas, tomando em consideracdo as necessidades dos alunos, de forma a assegurar
que todos possam desenvolver as competéncias essenciais e estruturantes definidas para cada
um dos ciclos e concluir a escolaridade obrigatoria.

Segundo Estrela e Teodoro (2008:14), “verifica-se um emergir de uma cultura de
valorizacdo da avaliacdo externa e da avaliacdo aferida, bem como de avaliacdo das escolas e da
accao dos professores, nomeadamente em funcao do insucesso e abandono escolares”.

Na Reorganizacdo Curricular do Ensino Basico, no ambito da politica de prestacédo de
contas e de controlo de resultados, o curriculo é invadido, como ja referimos, pela terminologia
de competéncias (essenciais, especificas, metodoldgicas, transversais), sendo o conhecimento
reduzido a uma perspectiva mais pragmatica, com a valorizacdo de determinados saberes
disciplinares e o recurso a orientacdes tecnicistas, o que corresponde a uma visao utilitaria da
escola (Pacheco, 2007).

Assim, ap6s a analise da documentacdo, podemos concluir que o Estado continua a
reclamar para si 0s aspectos mais substantivos do sistema de educacao: conteudos,
competéncias, normas e avaliacdo e, por via da descentralizacdo, desresponsabiliza-se dos

resultados que sao atribuidos as escolas e aos professores.
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Em sintese, podemos referir que a descentralizacdo ¢ uma forma de transferir o debate
politico sobre a qualidade para os niveis inferiores do sistema educativo.
Neste sentido, subscrevemos na integra a posicao de Estrela e Teodoro (2008:15) quando

referem que:

“O novo mandato para a educacao assenta quer na teoria do capital humano, quer nos ideais neo-
liberais (competitividade economica, educacdo ao longo da vida e investimento em produtores de
conhecimento). As ideias principais que modelam a governacdo sao a escolha, diversidade e o mercado,

envolvendo actualmente novos actores, publico e privado.”

Em jeito de conclusdo, podemos, entdo, referir que o discurso educativo estd hoje envolto
pelos conceitos da eficiéncia e da eficacia, assistindo-se a sobrevalorizacdo de conhecimentos
economicamente Uteis (competéncias), a fim de formar cidaddos capazes de responder na

economia do conhecimento. Segundo Pacheco (2007:30-31),

“Discutir o curriculo no contexto de politicas educativas globalizadas é reconhecer, ao nivel da
formulacao das politicas, a discursividade centrada em légicas de mercado e no reforco do curriculo
nacional, transferindo-se o controlo dos objectivos para os resultados e, no plano de implementacao de
politicas, estratégias organizacionais baseadas em padrdes de prestacao de contas, na definicao clara de

resultados e na adopcao de mecanismos de controlo”.

Devido ao exposto, podemos referir que os principios da aprendizagem ao longo da vida,
defendidos no memorando em estudo, encontram-se ligeiramente desvirtuados (ao nivel do
ensino basico ndo existe qualquer referéncia a ‘aprender a aprender’), resumindo-se a um
conjunto de competéncias basicas entendidas como necessarias para a sobrevivéncia numa
economia baseada no conhecimento, reguladas por um sistema de prestacdo de contas
preconizado pela Administracdo Central. Destacamos, ainda, o caracter economicista das
politicas educativas do presente Governo, cujas principais inquietacdes se prendem com o défice
de certificacao escolar, a qualificacao profissional e as politicas de emprego (Antunes, 2007).
Assistimos, assim, a emergéncia de um curriculo europeu que se concretiza através da
formulacao de competéncias base e da indicacdo de conteludos estruturantes para a efectivacéo
da sociedade do conhecimento.

Nesta legislatura, no ambito das exigéncias da sociedade do conhecimento e,
consequentemente, da necessidade de fomentar a aprendizagem ao longo da vida, muitas foram

as funcdes atribuidas aos professores e as escolas e as exigéncias em termos de formacao e da
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reformulacdo das praticas. Em consequéncia, seria talvez interessante, num futuro proximo,
avaliar os resultados desse investimento nas praticas docentes. Sera que a formacado de caracter
intensivo em areas impostas pela Administracdo Central melhoraram as praticas? O facto de se
fazer incidir a formacao na didactica das areas prioritarias da sociedade do conhecimento®
(dominio da matematica, ciéncias e tecnologias) produziu efeitos ao nivel das praticas dos
professores? Ou tera sido mais uma medida que, por ter sido imposta, tera ficado no plano das
intencoes?

Nesta parte final da dissertacéo, parece-nos oportuno referir, a dificuldade que sentimos em
conseguir estabelecer o corpus documental para a analise de conteudo devido a panoplia de
normativos que constantemente sao aprovados e que introduzem constantes mudancas.

Nao podemos deixar, também, de mencionar as limitacbes que sentimos em termos de
tempo, pois consideramos que o periodo que tivemos para a elaboracdo da dissertacdo foi
escasso, ndo nos permitindo usufruir, como gostariamos, das descobertas e conclusdes que
fomos realizando.

Todavia, o impacto positivo da realizacao deste trabalho a nivel pessoal, nomeadamente na
recontextualizacdo e compreensdo dos documentos analisados (através da sistematizacdo da
informacao) e o seu sentido e impacto a nivel das praticas educativas, especificamente no 1°
ciclo do Ensino Basico, suplantou as dificuldades anteriormente apontadas contribuindo para um

enriquecimento pessoal e profissional indiscutivel.

3t Comissao das Comunidades Europeias. Programa de trabalho sobre o seguimento dos objectivos dos sistemas de
educacao e de formacao na Europa. Bruxelas, 07.09.2001
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APENDICE I: FICHAS SINTESE (CORPUS DOCUMENTAL)

FICHAS SINTESE (GRELHAS)

Documentos Supranacionais

FICHA 1: “Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida”

. COd.'go d? Origem Data Amplto fj © Objectivos
identificacdo aplicacdo
Doc. S1 Comisséo das | 3 de Outubro de | Estados Membros da | Lancar um debate a escala europeia
Comunidades 2000 Unido Europeia sobre uma estratégia global de
Europeias aprendizagem ao longo da vida aos
niveis individual e institucional, em
todas as esferas da vida publica e
privada.
Contexto As conclusdes do Conselho Europeu de Lisboa realizado em Marco de 2000 assinalam um momento

decisivo na orientacdo das politicas e accdes a adoptar na Unido Europeia, a saber:

¢ a Europa entrou na Era do Conhecimento, com todas as implicacdes inerentes para a vida cultural,
econdmica e social;

¢ 0s modelos de aprendizagem, vida e trabalho estéo a alterar-se em concordancia;

* uma transicdo bem sucedida para uma economia e uma sociedade assentes no conhecimento deve ser
acompanhada de uma aposta na aprendizagem ao longo da vida;

¢ 0 mandato emanado dos Conselhos Europeus de Lisboa e da Feira, no sentido de conferir dimensao
pratica a aprendizagem ao longo da vida, tem resposta no presente Memorando;

¢ a aprendizagem ao longo da vida deixou de ser apenas uma componente da educacéo e da formacao,
devendo tornar-se o principio orientador da oferta e da participacdo num continuo de aprendizagem,
independentemente do contexto.

|deias-chave ¢ Aprendizagem ao longo da vida;

¢ Era do conhecimento;

¢ Sociedades do conhecimento;

* Estratégia global;

* Economia Europeia;

Competitividade e prosperidade Europeias;

Educacao e formacao;

Promocéo de uma cidadania activa;

Promocéo da coesao social

Fomento da empregabilidade;

Acesso continuo e universal a aprendizagem;

Igualdade de oportunidades;

Investimento nos recursos humanos;

¢ Aquisicao e renovacdo de competéncias;

* Validacao e certificacao dos resultados da aprendizagem formal, nao formal e informal;
* Ensino basico de qualidade;

e “Aprender a aprender”;

e Literacia digital; TIC; linguas estrangeiras;

¢ Métodos de ensino e aprendizagens eficazes (TIC);

* Professores e formadores como guias e mentores da aprendizagem;

* Valorizacdo da aprendizagem;

¢ A aprendizagem ao longo da vida como motor de regeneracéo regional e local;
* Programas de accao comunitarios: SOCRATES II, LEONARDO DA VINCI e JUVENTUDE

144



FICHA 2: “Relatdrio europeu sobre a qualidade do ensino basico e secundario — Dezasseis

indicadores de Qualidade”

Codigo de
identificacao

Origem Data Amplto fj © Objectivos
aplicacéo

Doc. S2

Comisséo Maio de 2000 Estados Membros | e Estabelecer uma série de
Europeia da Uniao Europeia | indicadores em matéria de qualidade
do ensino basico e secundario,
destinados a facilitar a avaliacdo dos
sistemas a nivel nacional. Os
indicadores podem

e Identificar as questées a
aprofundar permitindo aos paises da
Unido aprender uns com os outros,
comparando os resultados obtidos.

Contexto

A qualidade da educacéo tem constituido um tema de analise prioritario, tendo sido lancados diversos
estudos e projectos de investigacao com vista a reforcar a cooperacéo a nivel europeu neste dominio. A
necessidade de cooperacdo no dominio da avaliacdo da qualidade foi destacada na conferéncia
realizada em Praga, em Junho de 1998, que reuniu os Ministros da Educacao da Uniao Europeia e dos
onze paises candidatos a adesao, bem como os Ministros da Educacao dos trés paises ndo associados
da Europa Central e Oriental, que participaram na qualidade de observadores. Os Ministros da
Educacdo dos 26 paises participantes convidaram a Comissdo a instituir um grupo de trabalho
constituido por peritos nacionais designados pelos ministros, com vista a definir um numero limitado
de indicadores ou padroes de referéncia em matéria de normas escolares a fim de apoiar a avaliacao
dos sistemas a nivel nacional. Em Fevereiro de 1999 foi instituido um grupo de trabalho constituido por
peritos de 26 paises® europeus.

0 presente Relatorio Europeu sobre a Qualidade do Ensino baseia-se nos 16 indicadores seleccionados
pelo grupo de trabalho em colaboracdo com a Comissao. Estes indicadores abrangem quatro dominios
principais: niveis de rendimento, sucesso escolar e transicao, acompanhamento do ensino e recursos e
estruturas.

O Relatorio Europeu sobre a Qualidade do Ensino constitui a primeira resposta da Comissdo as
conclusdes do Conselho Europeu especial reunido em Lisboa em 23 e 24 de Marco de 2000.

Nessa reuniao, a Unido atribuiu-se o objectivo estratégico de se tornar na economia mais competitiva
no mundo, capaz de garantir um crescimento econémico sustentavel, com mais e melhores empregos
e maior coesao social. A realizacao deste objectivo pressupde uma estratégia global que vise preparar o
desenvolvimento da economia baseada no conhecimento e uma estratégia de modernizacéo do modelo
social europeu através do investimento nas pessoas e na luta contra a exclusao social.

Ideias-chave

¢ Indicadores em matéria de qualidade do ensino basico e secundario;

* Indicadores e padrdes de referéncia identificaram 5 desafios: desafio do conhecimento, desafio da
descentralizacdo, desafio dos recursos, desafio da insercdo social, desafio dos dados e da
comparabilidade;

¢ Dezasseis indicadores que abrangem 4 dominios:

1.  Rendimento nas areas da matematica, da leitura, das ciéncias, das tecnologias da
informacao e comunicacao (TIC), das linguas estrangeiras, da capacidade de "aprender a
aprender" e da educacéo civica;

2. Sucesso e transicao: este indicador identifica a capacidade de os alunos concluirem os seus
estudos, verificando a taxa de abandono, a conclusdo do ensino secundario superior bem
como a taxa de frequéncia do ensino superior;

3. Acompanhamento do ensino basico e secundario: este indicador permite verificar a
participacao dos intervenientes nos sistemas de educagdo através de uma avaliagéo e
orientacao do ensino basico e secundario, bem como de uma avaliagcédo da participagéo dos
pais

= O grupo de trabalho é constituido por peritos seleccionados pelos Ministros da Educacao dos seguintes paises:
Bélgica, Dinamarca, Alemanha, Grécia, Espanha, Franca, Irlanda, Italia, Luxemburgo, Paises Baixos, Austria,
Portugal, Finlandia, Suécia, Reino Unido, Chipre, Hungria, Poldnia, Roménia, Eslovaquia, Letonia, Estonia, Lituania,
Bulgaria, Republica Checa, Eslovénia.
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Recursos e estruturas: este indicador concentra-se, nomeadamente, nas despesas
autorizadas em matéria de educacdo por estudante, na educacdo e formacdo dos
professores, na taxa de frequéncia de um estabelecimento pré-primario mas também no
numero de estudantes por computador.

146



FICHA 3: “Recomendacao do Parlamento Europeu e do Conselho de 18 de Dezembro de 2006
sobre as competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida

(2006/962/CE)"
. COd.'go d? Origem Data Ambito de aplicaggo Objectivos
identificacdo

Doc. S3 Parlamento 18 de Dezembro | Estados Membros da | * Definir as novas competéncias
Europeu e o | de 2006 Uniao Europeia de base a adquirir através da
Conselho da aprendizagem ao longo da vida
Unido Europeia enquanto medida fundamental da

resposta europeia a globalizacédo e
a transicdo para economias
baseadas no conhecimento.

¢ Apoiar e complementar a ac¢ao
dos Estados-Membros
estabelecendo  um ponto de
referéncia comum que incentive e
facilite as reformas nacionais e
uma maior cooperacao entre o0s
Estados-Membros.

Contexto ¢ O Conselho Europeu de Lisboa (23 e 24 de Marco de 2000) concluiu que deveria ser criado um quadro
europeu para definir as novas competéncias de base a adquirir através da aprendizagem ao longo da vida
enquanto medida fundamental da resposta europeia a globalizacdo e a transicdo para economias baseadas
no conhecimento, e salientou que o maior trunfo da Europa s@o as pessoas. Desde entdo, estas conclusdes
tém sido reiteradas periodicamente, nomeadamente nos Conselhos Europeus de Bruxelas (20 e 21 de
Marco de 2003 e 22 e 23 de Marco de 2005), e na Estratégia de Lisboa relancada, aprovada em 2005.
¢ Os Conselhos Europeus de Estocolmo (23 e 24 de Marco de 2001) e de Barcelona (15 e 16 de Marco de
2002 aprovaram os futuros objectivos concretos dos sistemas de educacao e formacao e um programa de
trabalho (o programa de trabalho Educacdo e Formacdo 2010) a realizar até 2010. Entre estes objectivos
contam-se o desenvolvimento de competéncias para a Sociedade do Conhecimento, bem como objectivos
especificos destinado a promover a aprendizagem de linguas, a desenvolver o espirito empresarial e, de uma
forma mais geral, a reforcar a dimensao europeia na educacgéo.

|deias-chave ¢ Competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida;
¢ Quadro de referéncia europeu estabelece 8 competéncias essenciais:

1. comunicacédo na lingua materna;

2. comunicacdo em linguas estrangeiras;

3. competéncia matematica e competéncias basicas em ciéncias e tecnologia;
4. competéncia digital;

5. aprender a aprender;

6. competéncias sociais € civicas;

7.  espirito de iniciativa e espirito empresarial;

8.  sensibilidade e expressao culturais.
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FICHA 4: “Decisdao 2006/1720/CE do Parlamento Europeu e do Conselho de 15 de Novembro
de 2006 que estabelece um programa de accdo no dominio da Aprendizagem ao

Longo da Vida”
. Céd.'go d? Origem Data Ambito de aplicagdo Objectivos
identificacdo
Doc. S4 Parlamento 15 de || ¢ Comisséo; o Contribuir ~ para o
Europeu e o | Novembro de | Estados Membros; desenvolvimento da
Conselho da | 2006 e Paises da EFTA que sdo | Comunidade enguanto
Uniao Europeia membros do EEE*, nas | sociedade avangada baseada
condicbes  definidas  no | no conhecimento,
Acordo sobre o EEE; caracterizada por um
*Paises candidatos que | crescimento economico
beneficiam de uma estratégia | sustentavel, com mais e
de pré-adesao; melhores empregos e uma
¢ Confederacao Suica, com | maior coesao social,
base num acordo bilateral a | assegurando ao  mesmo
celebrar com este pais; tempo a proteccao adequada
* Paises dos Balcas | do ambiente para as geracdes
Ocidentais, em conformidade | futuras.
com as disposicdes a
acordar com estes paises | ® Promover, os intercambios,
apods a celebracao de a cooperacao e a mobilidade
acordos-quadro que prevéem | entre os sistemas de ensino e
a sua participacdo em | formacdo na Comunidade, a
programas comunitarios fim de que estes passem a
constituir  uma  referéncia
mundial de qualidade.
Contexto ¢ O Conselho Europeu de Lisboa de 23 e 24 de Marco de 2000 estabeleceu um objectivo estratégico

para a Uniao Europeia: tornar-se na economia baseada no conhecimento mais dinamica e competitiva
do mundo, capaz de garantir um crescimento economico sustentavel, com mais e melhores empregos e
com maior coesao social, e convidou o Conselho (Educacao) a proceder a uma reflexao geral sobre os
objectivos futuros concretos dos sistemas educativos, centrada nas preocupacdes e prioridades comuns
mas respeitando simultaneamente a diversidade nacional.

¢ O Conselho Europeu de Barcelona de 15 e 16 de Marco de 2002 estabeleceu o objectivo de tornar
os sistemas de educacdo e formacédo europeus numa referéncia mundial de qualidade até 2010 e
apelou a prossecucao da accdo com vista a melhorar o dominio das competéncias de base,
nomeadamente através do ensino de pelo menos duas linguas estrangeiras desde uma idade muito
precoce.

¢ Os relatérios de avaliacéo intercalar dos actuais programas Socrates e Leonardo da Vinci e a consulta
publica sobre a accao futura da Comunidade no dominio da educacéo e da formacdo mostraram que o
prosseguimento das actividades de cooperacdo e mobilidade nestes dominios a nivel europeu constitui
uma necessidade importante e, em certos aspectos, crescente. Os relatorios puseram também em
destaque a importancia de assegurar uma melhor ligacdo dos programas comunitarios a evolucao das
politicas de educacao e formacao, formularam o desejo de que a ac¢cdo comunitaria fosse estruturada
de modo a responder melhor ao paradigma da aprendizagem ao longo da vida e apelaram a uma
abordagem mais simples, mais convivial e mais flexivel com vista a execugéo desta acgao.

Para tal, a presente decisao determina a criacdo de um Programa de Aprendizagem ao Longo da Vida
que contribua para o desenvolvimento da Unido Europeia enquanto sociedade de conhecimento
avancada, caracterizada por um crescimento econdmico sustentavel, com mais e melhores empregos e
uma maior coeséo social.

= O Acordo sobre o Espaco Econdmico Europeu - o Acordo do EEE - entrou em vigor a 1 de Janeiro de 1994,
Depois do alargamento, a 1 de Maio de 2004, ¢é aplicavel aos 25 paises da UE e aos paises da EFTA - a Islandia, o
Liechtenstein e a Noruega. A Suica, que também é um pais pertencente a EFTA, nao faz parte do EEE.
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|deias-chave ¢ Programa de Aprendizagem ao longo da vida;
¢ Intercambios, cooperacao e mobilidade entre os sistemas de ensino e formacdo na Comunidade;
* Desenvolvimento de uma aprendizagem de qualidade ao longo da vida;
* Espaco europeu de aprendizagem ao longo da vida;
¢ Contributo da aprendizagem ao longo da vida para a coesdo social, a cidadania activa, o didlogo
intercultural, a igualdade entre homens e mulheres e a realizacao pessoal;
* Promocdo da criatividade, da competitividade e da empregabilidade, bem como para o
desenvolvimento do espirito empresarial;
* Desenvolvimento de conteudos, de servicos, de pedagogias e praticas para a aprendizagem ao longo
da vida, inovadoras e baseadas nas TIC.
¢ Subprogramas sectoriais: programa Comenius, programa Erasmus; programa Leonardo da Vinci;;
programa Grundtvig;
¢ Programa transversal (actividades principais):
1. cooperacdo em matéria de politicas e a inovacdo no dominio da aprendizagem ao longo da
vida;
2. promocao da aprendizagem de linguas;
3. desenvolvimento de conteudos, servicos, pedagogias e praticas inovadores, baseados nas
TIC, no dominio da aprendizagem ao longo da vida;
4. divulgacao e exploracao dos resultados das acgdes apoiadas no quadro do programa e de
programas anteriores com ele relacionados e o intercambio de boas praticas.
¢ Programa Jean Monnet (actividades de ensino, investigacéo e reflexdo no dominio dos estudos sobre
a integracao europeia).
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FICHA 5: “Quadro Europeu de Qualificacdo para a Aprendizagem ao Longo da Vida"

) COd.'go d? ) Ambito de .
identificacao Origem Data L Objectivos
aplicagédo

Doc. S5 Comissao 23 de Abril | Estados- ¢ Promover a mobilidade dos cidadaos entre
Europeia de 2008 Membros; paises;

* Comissao. e Facilitar a sua aprendizagem ao longo da
vida;
* Relacionar os quadros e sistemas de
qualificagdes nacionais dos varios paises em
torno de uma referéncia europeia comum;
e Criar uma rede de sistemas de
qualificacdes independentes, mas
relacionados e mutuamente compreensiveis;
e Contribuir para a modernizacdo dos
sistemas de educacao e formacao;
¢ Correlacionar a educacao, a formacao e o
emprego;
* Estabelecer pontes entre a aprendizagem
formal, ndo formal e informal, conduzindo
também a validacdo dos resultados da
aprendizagem  adquiridos  através  da
experiéncia.

Contexto ¢ O desenvolvimento do Quadro Europeu de Qualificacdes teve inicio em 2004 como resposta aos
pedidos dos Estados-Membros, dos parceiros sociais e de outros intervenientes relativamente a uma
referéncia comum que permitisse aumentar a transparéncia das qualificacdes.
¢ A Comissao, com o apoio de um Grupo de Peritos do QEQ, elaborou um documento de trabalho que
propunha um quadro de 8 niveis, baseado nos resultados da aprendizagem e destinado a facilitar a
transparéncia e portabilidade das qualificacdes e a apoiar a aprendizagem ao longo da vida. A
Comissdo publicou este documento para consulta em toda a Europa durante a segunda metade de
2005.
¢ As respostas a consulta revelaram um apoio predominante entre os intervenientes europeus face a
proposta da Comissdo, embora solicitassem igualmente maior simplificacdo e algumas clarificagdes.
Em resposta, a Comissao rectificou a proposta, aproveitando os contributos de especialistas dos 32
paises envolvidos, bem como dos parceiros sociais europeus. O texto revisto foi entdo adoptado pela
Comissdo enquanto proposta a 6 de Setembro de 2006. O Conselho e o Parlamento Europeu
negociaram com sucesso a proposta durante 2007, o que conduziu a adop¢do formal do QEQ em
Fevereiro de 2008.
¢ A presente recomendacao tem em conta a Decisao n.° 2241/2004/CE do Parlamento Europeu e do
Conselho, de 15 de Dezembro de 2004, que institui um quadro comunitario tnico para a transparéncia
das qualificacoes e competéncias (Europass) e a Recomendacdo 2006/962/CE do Parlamento
Europeu e do Conselho, de 18 de Dezembro de 2006, sobre as competéncias essenciais para a
aprendizagem ao longo da vida.

|deias-chave * Desenvolvimento e o reconhecimento dos conhecimentos das aptiddes e das competéncias dos

cidadaos;

¢ Desenvolvimento individual;

* Promocao da competitividade, emprego e coesao social;

¢ Aprendizagem ao longo da vida para todos, incluindo as pessoas desfavorecidas, € a utilizacdo de
qualificacdes a nivel nacional e comunitario;

* Modernizacao dos sistemas de educacao;

¢ Aprendizagem formal, ndo formal e informal (certificacao);

* Validacao dos resultados da aprendizagem adquiridos através da experiéncia;

e Dada a sua natureza nao vinculativa, a presente recomendacdo obedece ao principio da
subsidiariedade;
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* Aplicada de acordo com a legislacao e a pratica nacionais;
¢ O Quadro Europeu de Qualificacdes devera ser utilizado pelos Estados-Membros como instrumento

de referéncia para comparar os niveis de qualificacdes dos diferentes sistemas de qualificacdes;
* Promocao da integracao no mercado de trabalho europeu, respeitando ao mesmo tempo a riqueza e

a diversidade dos sistemas nacionais de educacao;
* Incentivo da promocao de principios de garantia de qualidade.
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FICHAS SINTESE (GRELHAS)

Documentos Nacionais

FICHA 1. “Decreto-lei n° 6/2001 de 18 de Janeiro de 2001 - Novos curriculos do ensino

basico”

(Revisao curricular; com alteracdes pelo Decreto-lei n. 209/2002, de 17 de Outubro)

Cadigo de
identificacao

Dominios de

Data . N
intervencao

Fonte Objectivos

Doc. N1

18 de Janeiro de
2001

XV Governo Ensino Basico
Constitucional.
Ministério da
Educacao: titular
da Pasta da
Educacao:
Augusto  Ernesto
Santos Silva.

Estabelecer os principios orientadores
da organizacao e da gestdo curricular do
ensino basico, bem como da avaliagéo
das aprendizagens e do processo de
desenvolvimento do curriculo nacional.

Contexto

¢ O Programa do XIV Governo Constitucional assume como objectivo estratégico a garantia de uma
educacdo de base para todos, entendendo-a como inicio de um processo de educacao e formacao ao longo
da vida, objectivo que implica conceder uma particular atencao as situacdes de exclusao e desenvolver um
trabalho de clarificacao de exigéncias quanto as aprendizagens cruciais e aos modos como as mesmas se
processam.

¢ De entre as medidas identificadas para a concretizacao do objectivo referido assume especial relevancia a
que se refere a necessidade de proceder a uma reorganizacao do curriculo do ensino basico, no sentido de
reforcar a articulacao entre os trés ciclos que o compdem, quer no plano curricular quer na organizacao de
processos de acompanhamento e inducdo que assegurem, sem perda das respectivas identidades e
objectivos, uma maior qualidade das aprendizagens. Nesta reorganizacdo assume particular relevo a
consagragao no curriculo de trés novas areas curriculares néo disciplinares, bem como a obrigatoriedade do
ensino experimental das ciéncias, o aprofundamento da aprendizagem das linguas modernas, o
desenvolvimento da educacéo artistica e da educacédo para a cidadania e o reforco do nucleo central do
curriculo nos dominios da lingua materna e da matematica.

¢ A preparacdo desta intervencao legislativa de politica educativa foi objecto de um longo trabalho com as
escolas e com as comunidades educativas, de que se destaca o langcamento, no ano lectivo de 1996-1997,
do projecto de reflexdo participada sobre os curriculos do ensino basico.

¢ De todo este processo foi emergindo a necessidade de ultrapassar uma visdo de curriculo como um
conjunto de normas a cumprir de modo supostamente uniforme em todas as salas de aula e de ser apoiado,
no contexto da crescente autonomia das escolas, o desenvolvimento de novas praticas de gestdo curricular.
Neste sentido, ensaiando as potencialidades de um novo desenho curricular, as escolas foram convidadas a
apresentar projectos de gestao flexivel do curriculo.

¢ O Documento Orientador das Politicas para o Ensino Basico, publicado pelo Ministério da Educacdo em
1998, sintetizou os aspectos a considerar na reorganizacéo curricular do ensino basico, sublinhando que a
escola precisa de se assumir como um espaco privilegiado de educacao para a cidadania e de integrar e
articular, na sua oferta curricular, experiéncias de aprendizagem diversificadas, nomeadamente mais
espacos de efectivo envolvimento dos alunos e actividades de apoio ao estudo.

¢ O presente decreto-lei estabelece os principios orientadores da organizacdo e da gestdo curricular do
ensino basico, bem como da avaliacdo das aprendizagens e do processo de desenvolvimento do curriculo
nacional, entendido como o conjunto de aprendizagens e competéncias, integrando os conhecimentos, as
capacidades, as atitudes e os valores, a desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico, de acordo com
os objectivos consagrados na Lei de Bases do Sistema Educativo para este nivel de ensino.

Ideias-chave

¢ Garantia de uma educacéo de base para todos,

¢ Educacao entendida como um processo de educacao e formacao ao longo da vida;

¢ Atencao as situacoes de exclusao;

* Necessidade de proceder a uma reorganizacao do curriculo do ensino basico;

¢ Articulacao entre os trés ciclos que compdem o Ensino Basico;

* Maior qualidade das aprendizagens;

¢ Consagracao no curriculo de trés novas areas curriculares nao disciplinares: estudo acompanhado, area
de projecto, formacao civica;

e QObrigatoriedade do ensino experimental das ciéncias;

* Desenvolvimento da educacao artistica e da educacéo para a cidadania;

* Reforco do nucleo central do curriculo nos dominios da lingua materna e da matematica;
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¢ Aprofundamento da aprendizagem das linguas modernas;

* Desenvolvimento de novas praticas de gestao curricular;

¢ Potencialidades de um novo desenho curricular;

* Principios orientadores da avaliacao das aprendizagens e do processo de desenvolvimento do curriculo
nacional;

e Curriculo entendido como o conjunto de aprendizagens e competéncias, integrando os conhecimentos, as
capacidades, as atitudes e os valores, a desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico;

¢ As estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional, no quadro do desenvolvimento da autonomia das
escolas, deverao ser objecto de um projecto curricular de escola., concebido, aprovado e avaliado pelos
respectivos érgaos de administracao e gestao;

¢ O projecto curricular de escola devera ser desenvolvido, em funcdo do contexto de cada turma, num
projecto curricular de turma, concebido, aprovado e avaliado pelo professor titular de turma ou pelo conselho
de turma, consoante os ciclos;

¢ Realizacdo de aprendizagens significativas e a formacéo integral dos alunos;

¢ Articulacao e contextualizacao dos saberes;

* Formacdes transdisciplinares: educacao para a cidadania, dominio da lingua portuguesa, valorizacdo da
dimensdo humana do trabalho, utilizacdo das tecnologias de informacao e comunicacao;

* Desenvolvimento de actividades de enriquecimento do curriculo;

¢ Avaliacao das aprendizagens: processo regulador das aprendizagens, orientador do percurso escolar e
certificador das diversas aquisicdes realizadas pelos alunos ao longo do ensino basico;

* Valorizacdo da diversidade de metodologias e estratégias de ensino e actividades de aprendizagem, em
particular com recurso a tecnologias de informacédo e comunicacao, visando favorecer o desenvolvimento de
competéncias numa perspectiva de formacao ao longo da vida.
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FICHA 2: “Parecer n°3/2001 - Aprendizagem ao longo da vida de 14 de Julho de 2001"

. Céd.'go d? Fonte Data I?ommnos .d © Objectivos
identificacdo intervencéo

Doc. N2 Conselho Nacional | 14 de Julho de | Plano de accdo do | Proceder a andlise do memorando
de Educacéo 2001 Ministério de | sobre «Aprendizagem ao longo da vida»,

Educacéo. promovendo a preparacdo de um
parecer solicitado pelo Ministério da
Educacao.

Contexto ¢ O memorando sobre «Aprendizagem ao longo da vida» foi elaborado pela Comissdo Europeia como
resultado das conclusdes dos Conselhos Europeus de Lisboa (Marco de 2000) e da Feira (Junho do mesmo
ano), com o objectivo de lancar um debate a escala europeia sobre uma estratégia global de aprendizagem
ao longo da vida em termos individuais e institucionais e em todos os dominios da vida, seja publica ou
privada.
¢ O Conselho Nacional de Educacao, pelas responsabilidades que, estatutariamente, Ihe estdo cometidas,
tomou a iniciativa de proceder a analise do documento em questdo, promovendo a preparacdo de um
parecer que, entretanto, foi solicitado pelo Ministério da Educacao.

|deias-chave ¢ A educacao num contexto de mudanca,

¢ Educacao entendida como um importante factor para o desenvolvimento econémico e social;

¢ Educacao de boa qualidade;

¢ A economia que esta hoje profundamente baseada na inovacao e no conhecimento;

e Com o desenvolvimento das tecnologias da informacdo e comunicacdo, verifica-se uma aceleracdo
exponencial da producéo, acumulacao e difusdo do conhecimento;

* A globalizacdo ¢ um elemento que caracteriza de forma profunda a sociedade dos nossos dias e que
representa desafios e oportunidades em termos de tecnologias, das trocas comerciais, das financas e da
mobilidade das pessoas;

¢ A Sociedade do Conhecimento em que vivemos so pode desenvolver-se através do forte reforco da
capacidade humana promovendo a exceléncia na educacdo, do basico ao terciario, e apostando na
aprendizagem ao longo da vida como novo paradigma educativo;

¢ Ha a crenca generalizada de que a educacao tem um papel fundamental a desempenhar na promocao da
cidadania e da coesao social estimulando o combate a pobreza dos paises e das pessoas;

* O mundo esta em rapida mudanca e nos principais factores dessa mudanca a educacdo assume um
papel importante;

¢ Os objectivos educativos de longo prazo terdo de ser o de assegurar que cada um complete uma
educacdo basica de qualidade adequada, adquirindo competéncias basicas como o dominio lido, escrito e
falado da lingua materna, o calculo, a capacidade de raciocinio, o0 dominio de, pelo menos, uma lingua
estrangeira, aptiddo para usar as novas tecnologias de informacdo e conhecimento, competéncias sociais
como o trabalho de grupo e capacidade de aprender a aprender; e tenha mais oportunidades para adquirir
novas competéncias através da vida num quadro de op¢des educativas pds-basicas;

* A aprendizagem ao longo da vida é essencial para cada um e tem de se tornar acessivel para todos como
um direito, mas também como um dever individual perante a comunidade;

¢ A aprendizagem ao longo da vida ¢ uma expressao de maior rigor conceptual, no quadro dos objectivos
que o memorando se propde atingir, do que a de educacao ao longo da vida, cujo entendimento pode ndo
incluir todas as modalidades de aprendizagem;

¢ O termo aprendizagem coloca a pessoa como sujeito do processo de aquisicdo e desenvolvimento de
conhecimentos e valores;

* O memorando enriquece o conceito de aprendizagem ao longo da vida com a expressao aprendizagem
em todos os dominios da vida que vem sublinhar a complementaridade entre os diversos tipos e formas de
aprendizagem (formal, nao formal, informal, inicial e de adultos) que surge em todas as fases da nossa vida
e em qualquer das suas dimensoes;

* Aprendizagem formal: a que decorre em instituicdes de ensino e de formagéo e conduz a diplomas e
qualificacdes reconhecidas.

¢ Aprendizagem néo formal: a que decorre em paralelo aos sistemas de ensino e formacao e nao conduz,
necessariamente, a certificados formais.

¢ Aprendizagem informal: a que corresponde a um acompanhamento natural da vida quotidiana, ndo sendo
necessariamente intencional e podendo, por isso, nao ser reconhecida como enriquecimento dos seus
conhecimentos e aptidées, mesmo pelos préprios individuos beneficiarios;

* Necessidade da territorializacdo das politicas educativas;

¢ Centralidade do sujeito aprendente: o processo de reconhecimento e validacdo das aprendizagens e
competéncias;
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¢ O Conselho Nacional de Educacéao considera que o memorando ¢ um documento de grande qualidade;

¢ O memorando coloca na agenda politica o caminho para a construcdo de uma sociedade de
aprendizagem que promova a cidadania activa e fomente a empregabilidade;

¢ O memorando reconhece os individuos como os principais actores da Sociedade do Conhecimento;

¢ A questdo dos cidaddos com necessidades educativas especiais tem de ser alvo de tratamento proprio
dada a especificidade da situacao;

¢ A assuncdo de um paradigma de aprendizagem significa ser capaz de operacionalizar a transicdo de um
sistema educativo e formativo centrado na oferta para um sistema centrado nas aprendizagens em todos os
contextos;

¢ O sistema formal de ensino tem de evoluir para um sistema mais aberto de didlogo, inserido na
comunidade e integrador da multiculturalidade, facilitador do auto-conhecimento, da empregabilidade, da
adaptabilidade das formacoes, da flexibilidade e polivaléncia;

¢ A formacao e auto-formacao de professores e demais formadores deve proporcionar o desenvolvimento de
competéncias e capacidades condizentes com um perfil de facilitador da aprendizagem e de agente de
mudanca na Sociedade do Conhecimento;

¢ As orientacdes sobre organizacao e gestao curricular do ensino basico (decreto lei 6/2001) néo vao tao
longe como o memorando sobre ALV recomenda no que respeita a competéncias basicas que deverao ser
adquiridas por todos os cidaddaos para uma participacdo activa na sociedade e na economia do
conhecimento.
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FICHA 3: “Despacho n° 1/2005 de 5 de Janeiro de 2005"

. Céd.'go d? Fonte Data I?ommnos .d © Objectivos
identificacdo intervencéo

Doc. N3 XVI Governo | 5 de Janeiro de | Ensino Basico. Estabelecer os principios e os
Constitucional. 2005 procedimentos a observar na avaliacao
Ministério da das aprendizagens e competéncias aos
Educacédo: titular alunos dos trés ciclos do ensino basico.
da Pasta da
Educacdo: Maria
do Carmo Félix da
Costa Seabra.

Contexto ¢ Segundo o governo a grande diversidade de alunos do ponto de vista etario, cultural e social que frequenta
actualmente a escola basica deve ser encarada como um contributo para a construcéo de uma sociedade
plural e tolerante, na qual todos os intervenientes tém um papel importante a desempenhar.

* No contexto desta diversidade, a avaliacdo, enquanto parte integrante do processo de ensino e de
aprendizagem, constitui um instrumento regulador das aprendizagens, orientador do percurso escolar e
certificador das diversas aquisicdes realizadas pelo aluno ao longo do ensino basico.

¢ As principais orientacdes e disposicdes relativas a avaliacdo da aprendizagem no ensino basico estao
consagradas no Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, com as alteracdes introduzidas pelo Decreto-Lei
n.° 209/2002, de 17 de Outubro, remetendo o primeiro para despacho do Ministro da Educacédo a
aprovacdo de medidas de desenvolvimento das referidas disposicoes. O presente despacho concretiza essa
determinacéo e substitui o Despacho Normativo n.° 30/2001, de 19 de Julho, alterado pelo despacho n.°
5020/2002, de 6 de Marco.

|deias-chave « Enfase no caracter formativo da avaliacao;

¢ Valorizacdo de uma logica de ciclo;

¢ Aavaliacdo é um elemento integrante e regulador da pratica educativa;

* A avaliacéo visa apoiar 0 processo educativo, de modo a sustentar o sucesso de todos os alunos;

* A avaliacdo permite o reajustamento dos projectos curriculares de escola e de turma;

* A avaliacéo permite a seleccdo de metodologias e recursos, em funcéo das necessidades educativas dos
alunos;

¢ A avaliacdo visa certificar as diversas aprendizagens e competéncias adquiridas pelo aluno, no final de
cada ciclo e a saida do ensino basico, através da avaliacdo sumativa interna e externa;

¢ A avaliacéo visa contribuir para melhorar a qualidade do sistema educativo;

¢ A avaliacéo incide sobre as aprendizagens e competéncias definidas no curriculo nacional para as diversas
areas e disciplinas de cada ciclo;

* As aprendizagens de caracter transversal e de natureza instrumental, nomeadamente no ambito da
educacdo para a cidadania, da compreensdo e expressdo em lingua portuguesa e da utilizacdo das
tecnologias de informacdo e comunicacado, constituem objecto de avaliacdo em todas as disciplinas e areas
curriculares;

 Utilizacao de técnicas e instrumentos de avaliacao diversificados;

¢ Primazia da avaliacdo formativa com valorizacdo dos processos de auto-avaliacdo regulada e sua
articulagdo com os momentos de avaliagdo sumativa;

¢ Valorizacdo da evolucéo do aluno;

* Explicitacao dos critérios de avaliacdo adoptados;

¢ Intervém no processo de avaliacdo: o professor; o aluno; o conselho de docentes, no 1.° ciclo, ou o
conselho de turma, nos 2.° e 3.° ciclos; os érgaos de gestdo da escola ou do agrupamento de escolas; o
encarregado de educacao; os servicos especializados de apoio educativo; a administracao educativa.

¢ A avaliacdo diagndstica conduz a adopcdo de estratégias de diferenciacdo pedagodgica e contribui para
elaborar, adequar e reformular o projecto curricular de turma;

¢ A avaliacdo diagnostica pode ocorrer em qualquer momento do ano lectivo quando articulada com a
avaliacao formativa

* A avaliagéo formativa é a principal modalidade de avaliacdo do ensino basico, assume caracter continuo e
sistematico e visa a regulacao do ensino e da aprendizagem;

¢ A avaliacdo sumativa consiste na formulacdo de um juizo globalizante sobre o desenvolvimento das
aprendizagens do aluno e das competéncias definidas para cada disciplina e area curricular;

¢ A decisdo de progressao do aluno ao ano de escolaridade seguinte é uma decisdo pedagogica e devera
ser tomada sempre que o professor titular de turma, ouvido o competente conselho de docentes, no 1.°
ciclo, ou o conselho de turma, nos 2.° e 3.° ciclos;
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FICHA 4: “Despacho n° 19575/2006 de 25 de Setembro de 2006"

. Céd.'go d? Fonte Data I?ommnos .d € Objectivos
identificacdo intervencao

Doc. N4 XVl Governo | 25 de Setembro | 1° ciclo do Ensino | Estabelecer os tempos minimos de

Constitucional. de 2006 Basico. leccionagéo do programa do 1° ciclo.
Ministério da
Educacao: titular
da Pasta da
Educacdo: Maria
de Lurdes
Rodrigues.
Secretario de
Estado da
Educacao Valter
Victorino Lemos.

Contexto ¢ A qualidade das aprendizagens no 1° ciclo do ensino basico ¢ uma das prioridades da politica educativa
do XVII Governo. Esta prioridade procurou ser concretizada através de inumeras medidas, entre as quais se
destacam o Programa de Generalizacdo do Ensino do Inglés, o Programa de Formacdo Continua em
Matematica para professores do 1 ciclo e a implementacao da escola a tempo inteiro.
¢ Com estas medidas, o governo procura criar as condicdes para que, nos primeiros anos de escolaridade,
as vinte e cinco horas lectivas de trabalho semanal sejam orientadas para o reforco dos saberes basicos e
para o desenvolvimento das competéncias essenciais nas areas de Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo
do Meio.

|deias-chave ¢ Lingua Portuguesa: oito horas lectivas de trabalho semanal, incluindo uma hora diaria para a leitura;

* Matematica: sete horas lectivas de trabalho semanal;

¢ Estudo do Meio: cinco horas lectivas de trabalho semanal, metade das quais em ensino experimental das
Ciéncias;

« Area das expressdes e restantes areas curriculares: cinco horas lectivas de trabalho semana;

A distribuicao destes tempos lectivos deve ser equilibrada ao longo da semana;

* O professor titular de turma deve elaborar um sumario diario das actividades desenvolvidas;
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FICHA 5: “Despacho n° 14460/2008 de 26 de Maio de 2008"

. Céd.'go d? Fonte Data I?ommnos .d © Objectivos
identificacdo intervencao

Doc. N5 XVl Governo | 26 de Maio de | 1° ciclo do Ensino | ¢ Definir as normas a observar no
Constitucional. 2008 Basico e pré-escolar. || periodo de  funcionamento  dos
Ministério da estabelecimentos de ensino.

Educacgao: titular * Estabelecer os principios a observar
da Pasta da na organizacdo das actividades de
Educacado: Maria enriquecimento curricular, de animacéo
de Lurdes e de apoio a familia.

Rodrigues.

Contexto ¢ Segundo o governo o desenvolvimento de actividades de animacao e de apoio as familias na educacéo pré
-escolar e de enriquecimento curricular no 1.° ciclo do ensino basico para o desenvolvimento das criancas e
consequentemente para o sucesso escolar futuro previstas, em 1997, no regime geral da educacdo pré
escolar, criado pela Lei n.° 5/97, de 10 de Fevereiro, e, em 2001, no Decreto -Lei n.° 6/2001, de 18 de
Janeiro, é de extrema importancia.
¢ O presente governo considera, também, prioritario a adaptacao dos tempos de permanéncia dos alunos
na escola as necessidades das familias e, simultaneamente, garantir que esses tempos sao
pedagogicamente ricos e complementares das aprendizagens associadas a aquisicdo das competéncias
basicas.
¢ As autarquias, as associacdes de pais e as instituicdes particulares de solidariedade social desempenham
um papel fundamental, ao nivel da promocéo de respostas diversificadas em funcao das realidades locais,
de apoio as escolas, as familias e aos alunos.

|deias-chave ¢ As actividades curriculares no 1.° ciclo do ensino basico, sdo obrigatoriamente organizadas em regime

normal;
¢ Os estabelecimentos manter -se -do obrigatoriamente abertos, pelo menos, até as 17 horas e 30 minutos
e por um periodo minimo de oito horas diarias;
* As actividades de enriquecimento curricular no 1.° ciclo do ensino basico séo seleccionadas de acordo
com os objectivos definidos no projecto educativo do agrupamento de escolas e devem constar do respectivo
plano anual de actividades;
¢ Consideram -se actividades de enriquecimento curricular no 1.° ciclo do ensino basico as que incidam nos
dominios desportivo, artistico, cientifico, tecnolégico e das tecnologias da informacado e comunicacao, de
ligacdo da escola com o meio, de solidariedade e voluntariado e da dimensédo europeia da educagéo,
nomeadamente:

1. Actividades de apoio ao estudo (obrigatéria);
Ensino do Inglés (obrigatéria);
Ensino de outras linguas estrangeiras;
Actividade fisica e desportiva;
Ensino da musica;
Outras expressdes artisticas;

7. Outras actividades que incidam nos dominios identificados.
¢ Podem ser promotoras das actividades de enriquecimento curricular as seguintes entidades: autarquias
locais; associacdes de pais e de encarregados de educacao; instituicdes particulares de solidariedade social
(IPSS); agrupamentos de escolas;
o E da competéncia dos educadores titulares de grupo e dos professores titulares de turma assegurar a
supervisao pedagogica e o acompanhamento da execucado das actividades de enriquecimento curricular no
1.° ciclo do ensino basico, tendo em vista garantir a qualidade das actividades, bem como a articulagdo com
as actividades curriculares;

AR I A
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APENDICE II: GRELHAS DE ANALISE DE CONTEUDO

DOCUMENTOS SUPRANACIONAIS

Documentos Supranacionais Codigo de
identificacao
“Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida” S1
“Relatdrio europeu sobre a qualidade do ensino basico e secundario” S2
“Recomendacdo do Parlamentfo Europeu e do Conselhio sobre as competéncias S3
essenclais para a aprendizagem ao longo da vida”
“Decisdo do Parlamento Europeu e do Conselho (2006,/1720/CE) que estabelece um S4
programa de accdo no dominio da Aprendizagem ao Longo da Vida”
“Ouadro Europeu de Qualificacdo para a Aprendizagem ao Longo da Vida” SH
C1. - A educacéo num contexto de mudanca
. . . Codigo de
Subcategorias Unidades de Registo . g ~
identificacéo
Sub.1 “.a Europa entrou na Era do Conhecimento, com todas as implicacoes
Sociedades do
conhecimento Inerentes para a vida cultural, economica e social.”
“... aprendizagem ao longo da vida deve acompanhar uma transicdo bem
sucediaga para uma economia e uma socledade assentes no conhecimento.”
“..08 sistemas de educacdo e formacdo na Europa estio na cerne das
alteracdes futuras e também eles devem adaptar-se.”
“A Europa esta hoje confrontada com mudancas a uma escala comparavel
com as decorrentes da Revolucdo Industrial”.
“Os proprios individuos sdo os actores principais das sociedades do
conhecimento.”
S1

“..0 que conta é a capacidade humana de criar conhecimento e de o usar
eficaz e inteligentemente, em contextos de mutacdo continua.”

“A melhor forma de dar resposta ao desafio da mudanca reside na
educacdo e na formacdo ao longo da vida.”

“4 medida que caminhamos para a Era do Conhecimento, altera-se a nossa
percepcao do que é a aprendizagem, de onde e como decorre, € com que
objectivos. Cada vez mais, esperamos que os métodos e os contextos de
ensino e aprendizagem reconhecam e se adaptem a uma grande
diversigade de Interesses, necessidades e exigéncias, nio apenas de
Individuos, mas também de grupos de interesse especificos em sociedades

europelas multiculturars.”
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‘A explosdo da informacdo exige que as nocoes tradicionais de
conhecimento, da sua "transmissao”, da "apresentacdo” pelos professores e
aa aquisicdo pelos alunos sejam objecto de uma revisao aprofundada.”

“A actual Sociedade fundamentada na Aprendizagem e no Conhecimento
estd cada vez mais dividida entre os que dispdem de competéncias e

qualificacoes adequadas, e os que néo as tém.”

S2

“...desenvolvimento de competéncias para a Sociedade do Conhecimento...”
“..Numa altura em que a globalizacdo continua a lancar novos desafios a
Unido Europeia, cada cidadéo terd de dispor de um amplo leque de
competéncias essenciais para se adaptar com flexibilidade a um mundo em

rapida mutacdo e altamente interligado.”

S3

“Uma Socledade do Conhecimento avancada é a chave do aumento das

taxas de crescimento e de emprego.”

S4

Sub.2
A educacéo ao servico da
economia

“Todos os europeus deverdo, sem excepcdo, beneficiar de oportunidades
/dénticas para se adaptarem as exigéncias das mutacoes socials e
economicas e participarem activamente na construcdo do futuro da Europa.”

“..a dimensdo das actuais mudangas econdmicas e sociais na Europa
exigem uma abordagem fundamentalmente nova da educacdo e da
formacao.”

“..08 sistemas de educacdo e formacado terdo de adaptar-se as novas
realidades do século XXI e que a aprendizagem ao longo da vida é uma
politica essencial para o desenvolvimento da cidadania, da coesdo social e
do emprego.”

“...dois objectivos jgualmente imporitantes para a aprendizagem ao longo da
vida. promover a cidadania activa e fomentar a empregabilidade.”

“A empregabilidade - a capacidade de assegurar um emprego e de o
manter — é ndo apenas uma dimensao central da cigadania activa, mas
também uma condicdo decisiva do pleno emprego e da melhoria da
competitividade e prosperidgade europeias na ‘“nova economia”.
“Empregabilidade e cidadania activa estdo dependentes da existéncia de
competéncias e conhecimentos adequados e actualizados indispensaveis a
participacdo na vida econdmica e social.”

‘A Europa pode - e deve -demonstrar que € possivel alcancar um
crescimento econdmico dindmico, reforcando simultaneamente a coesao
social.”

“..sistemas de educacdo e formacdo que prestam um Semico aos

Individuos, empregadores e a sociedade civil.”

Sl

“A aquisicdo de um elevado nivel de conhecimentos, competéncias e
aptidoes é considerada uma condicdo bédsica para a cidadania activa, o

emprego e a coesao social.”

S2
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“A educacado na sua dupla funcdo — social e econdmica — cabe um papel
essenclal para assegurar que 0S cidadiaos europeus adquiram as
competéncias essencials necessarias que lhes permitam adaptarse com

flexibilidade a estas alferacoes.”

S3

“

. 0S objectivos gerais de promogdo da aprendizagem ao longo da vida e
aumento da empregabilidade, da mobilidade e da integracdo social de

trabalhadores e aprendentes.”

S5

Sub.3
Estratégias globais

“A mudanca apenas pode decorrer de um impulso dado pelos Estados-
Membros, com apoio e assisténcia a escala comunitdria, quando
necessario.”

“Incumbe ainda aos Estados-Membros a responsabilidade de elaborar
estratégias globais de aprendizagem ao longo da vida, que permitam a
concepcdo e a aplicacdo coerente de uma pandplia de medidas
coordenaadas e facam da aprendizagem ao longo da vida uma realidade para

todos o0s cidadaos.”

Sl

“..uma estratégia global que vise preparar o desenvolvimento da economia
baseada no conhecimento e uma estratégia de modernizacdo do modelo
social europeu através do investimento nas pessoas e na luta contfra a

exclusao social.”

S2

“A necessidade de dotar os jovens das competéncias essenciais pertinentes
e de melhorar os seus niveis de desempenho escolar faz parte das
Orientacdes Integradas para o Crescimento e o Emprego 2005-2008,
aprovadas pelo Conselho Europeu de Junho de 2005.”

“..definir as novas competéncias de base a adquirir através da
aprendizagem ao longo da vida enquanto mediaa funaamental da resposta
europela a globalizacdo e a transicdo para economias baseadas no

conhecimento...”

S3

“A educacéo e a formacao sdo prioridades essenciais para a Unido Europeia
com vista a consecucao dos objectivos de Lisboa.”
“Os subprogramas sectoriais sdo os seguintes [...] Programa Comenius;

Programa Erasmus, Programa Leonardo da Vinci; Programa Grundtvig”

S4

“O QEQ ird relacionar os quadros e sistemas de qualificacdes nacionais dos
varios paises em torno de uma referéncia europeia comum.”

“...resultados da aprendizagem como ponto de referéncia comum, o quadro
facilitara a comparacdo e transferéncia de qualificacdes entre paises,

sistemas e instituicoes...”

S5
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“A presente recomendacdo ndo substitui nem define os sistemas nacionais
de qualificacoes e/ou as qualificacées nacionars...”

“..0 Seu objectivo é apoiar e complementar a accdo dos Estados-Membros
ao facilitar uma maior cooperacdo entre eles, de forma a aumentar a
transparéncia e promover a mobilidade e a aprendizagem ao longo da vida.”

“..ser aplicaga de acordo com a legislacdo e a pratica nacionais.”

Sub.4
Conceitos importados do
contexto econdmico

“fomento da empregabilidade”; “recursos humanos”; “consulforia”;
‘aquisicdo e renovacdo de competéncias”; “competitividade”; “forca de

trabalho”; “mundo empresarial”; “parceiros sociais”; ‘“pleno emprego”;

crescimento economico”; “regimes fiscais”; “normas de contabilidade”;
“Investimento de capital”; “empregadores”.
“competéncias”;  “empregabilidade”;  “competitividade”; “mercado de
trabalho” S2
“competéncias”; “emprego”; “competitividade”

S3
“crescimento economico”;  “reforma economica”;  “empregabilidade”;
“espirito empresarial” sS4
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C2. - Um continuo da aprendizagem ao longo da vida

Subcategorias

Unidades de Registo

Cadigo de
identificacéo

Sub.1
Valorizacéo da
aprendizagem

“..significativamente a forma como sdo entendidos e avaliados a
participacdo e os resultados da aprendizagem...”

“Garantir a visibilidade e o adequado reconhecimento da aprendizagem
constitui um importante elemento da qualidade do servico prestado.”
“...absolutamente essencial desenvolver sistemas de qualidade para a
"validacdo da antetior aprendizagem empirica” e promover a respectiva

aplicacdo numa ampla gama de confextos.”

S1

“Reforcar o papel da aprendizagem ao longo da vida na criacdo de um

sentido de cidadania europeia...”

S4

“Enquanto instrumento para promocdo da aprendizagem ao longo da vida, o
QFQ abrange todos os niveis de qualificacdo adquiridos através de educacdo

e formacao geral, profissional e académica.”

S5

Sub.2
A complementaridade
entre a aprendizagem
formal, a aprendizagem
informal e a
aprendizagem néo forma/

“Até ao momento, a aprendizagem formal tem dominado o pensamento
politico, modelando as formas como sdo ministradas a educagcdo e a
formacao e influenciando as percepcdes dos individuos do que é importante
em termos de aprendizagem.”

“A aprendizagem nao-formal, por definicdo, ocorre fora das escolas, dos
liceus, dos centros de formacao e das universidades.”

“A recém-cunhada expresséo "aprendizagem em todos os dominios da vida"
(lifewide) vem enriquecer a questdo, chamando a atencdo para a

disseminacdo ada aprendizagem, que pode decorrer em todas as dimensoes

aas nossas vidas em qualquer fase das mesmas.”

S1

“..qualquer forma de ensino geral, de educacdo e formacao profissionais,
de educacdo nao formal e de aprendizagem informal seguida ao longo da
viga, que permita melhorar os conhecimentos, apfidoes e competéncias

numa perspectiva pessoal, civica, social /ou profissional.”

S4

“O QFQ pode apoiar individuos com uma vasta experiéncia profissional ou
de outros campos de actividade ao facilitar a validacao da aprendizagem néo
formal e informal. A énfase nos resultados da aprendizagem permitird
avaliar mais facilmente se os resultados da aprendizagem adquiridos nestes
contextos sdo equivalentes as qualificacoes formais a nivel de conteldo e
relevancia.”

“A validacdo dos resultados da aprendizagem néo formal e informal devera

ser promovida, em conformidade com as conclusoes do Conselho, de 28 de

S5
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Malo de 2004, sobre os principios europeus comuns de identificacdo e de
validacdo da aprendizagem néo formal e informal.”

“..estabelecer pontes entre a aprendizagem formal, nao formal e informal,
conduzindo também a validacdo dos resultados da aprendizagem adquiridos

através da experiéncia...”

Sub.3
Foco nos aprendentes

“Permitir aos individuos que se tornem aprendentes activos significa
melhorar as praticas existentes, ao mesmo tempo que se desenvolvem
novas e variadas abordagens para se tirar partido das oportunidades

oferecidas pelas TIC e pela vasta gama de contextos de aprendizagem.”

S1

“A educacéo e a formacao iniciais oferecam a todos os jovens os meios para
desenvolverem as suas competéncias essenciais a um nivel que os prepare
para a vida adulta e que constitua uma base para a aprendizagem futura e
para a vida profissional...”

“Sejam previstas medidas adequadas destinadas aos jovens que, devido a
Situagcoes de desfavorecimento educativo resultantes de circunstancias
pessoais, sociais, culturals ou econdmicas, necessifam de apolo especial
para realizar o seu potencial educativo.”

“..as diferentes necessidades dos aprendentes deverdo ser satisfeitas

alravés da garantia da equidade e do acesso de todos os grupos...”

S3

“...promover -se e melhorar -se 0 acesso e a participacao na aprendizagem
ao longo da vida para todos, incluindo as pessoas desfavoreciaas, e a

utilizacao de qualificacoes a nivel nacional e comunitario.”

S5
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C3. Necessidades emergentes

Subcategorias

Unidades de Registo

Cadigo de
identificacéo

Sub.1
Competéncias de base
para todos

“Um sdlido dominio destas competéncias basicas é crucial para fodos, mas
é apenas o inicio de um continuo de aprendizagem ao longo da vida.”
“Algumas destas competéncias - como a literacia digital - sado
genuinamente novas, enquanto outras — como as linguas estrangeiras —
assumem agora relevéncia acrescida para muitas pessoas.”
“..competéncias socials, tais como autoconfianca, a auto-orientacdo e a
assuncao de riscos assumem tambeém progressiva importancia, na medida
em que se espera das pessoas que sejam capazes de comportamentos mais
autonomos do que no passado.”

“Aprender a aprender, a adaptar-se a mudanca e a compreender vastos
fluxos de informacao sdo competéncias mais genéricas que todos deveriam
aadquirir.”

“As insuficiéncias e inadequacdes de competéncias, em especial no dominio
adas TIC, sdo amplamente reconhecidas como factor significativo de niveis de
desemprego  persistentemente elevados em certas regides, sectores

Industriais e grupos socials desfavorecidos.”

S1

“...competéncias no dominio da educacdo civica, das linguas estrangeiras e

aas TIC, menos faceis de medir, ndo serdo menos importantes no futuro.”

S2

“As competéncias essenciais sdo aquelas que sdo necessarias a todas as
pessoas para a realizacdo e o desenvolvimento pessoais, para exercerem
uma cidadania activa, para a incluséo social e para o emprego.”

“..0lto competéncias essencials:. comunicacdo na lingua materna,
comunicacdo em linguas estrangeiras, competéncia matematica e
competéncias bdsicas em ciéncias e tecnologia; competéncia digital;
aprender a aprender; competéncias sociais e civicas, espirito de iniciativa e
espirito empresarial; e sensibilidade e expressao culturais.”

“Muitas destas competéncias sobrepdem-se e estdo interligadas: aspectos
que sao essenciais num determinado dominio favorecem a competéncia

noutro dominio.”

S3

Sub.2
Promocéao da qualidade

“A qualidade da experiéncia e dos resultados da aprendizagem sdo 0s
elementos  fungamentais, nomeadamente aos olhos dos proprios
aprendentes.”

“..atingir niveis globalmente mais elevados de participacdo mais activa em
todos os sectores, por forma a garantir uma oferta de educacéo e formacéo
de qualidade...”

“Um ensino basico de elevada qualidade para todos, a partir dos primordios

da vida de uma crianca, constitui o alicerce fundamental.”

S1
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“A qualidade do ensino e da formacdo constitui em todos os Estados-
Membros uma questao da maxima prioridade politica.”

“A qualidade da educacdo tem, assim, constituido um tema de analise
prioritario, tendo sido lancados diversos estudos e projectos de investigacdo
com vista a reforcar a cooperacdo a nivel europeu neste dominio.”
“...compete ao Estado proporcionar uma educacdo de qualidade para todos,
devem existir garantias de que o Ssistema cumpre, na realidade, esse

objectivo.”

S2

“Contribuir para o desenvolvimento de uma aprendizagem de qualidade ao
longo da vida e promover elevados niveis de desempenho, bem como a
Inovacdo e uma dimensao europeia nos sistemas e praticas existentes neste

dominio...”

S4

Sub.3
Investimento nos recursos
humanos

“..as pessoas séo o principal trunfo da Europa e deverdo constituir o ponto
de referéncia das politicas da Unido...”

“Na economia do conhecimento, desenvolver e utilizar plenamente o0s
recursos  humanos constituem factores decisivos para manter a

competitividade. ”

S1

Sub.4
Pedagogias inovadoras

“A capacidade e a confianca para desenvolver e pér em pratica métodos de
ensino e de aprendizagem abertos e participativos deverdo, pois, passar a
ser aptidoes profissionais fundamentais para educadores e formadores, em
contextos formais e ndo-formais.”

“A aprendizagem activa pressupde a motivacao para aprender, a capacidade
de exercer um juizo critico e as aptiaoes de saber como aprender. O papel
insubstituivel do professor consiste, precisamente, em alimentar estas
capacidades humanas de criar e utilizar conhecimento.”

“..poucas mudancas e inovacoes efectivas poderdo ocorrer sem o
envolvimento activo dos profissionais da drea, que estao mais proximos do
cidadéo enguanto aprendente e mais familiarizados com a diversidade de

necessidades e processos de aprendizagem.”

Sl

“Apoiar o desenvolvimento de confelidos, de servicos, de pedagogias e
préticas para a aprendizagem ao longo da vida, inovadoras e baseadas nas
7ic:”

“Incentivar a melhor utilizacdo possivel dos resultados e dos produtos e
processos inovadores e assegurar o Intercadmbio de boas praticas nos

dominios abrangidos pelo Programa de Aprendizagem ao Longo aa Vida.”

S4
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C4. - Configuracao de uma politica de aprendizagem ao longo da vida

Subcategorias

Unidades de Registo

Cadigo de
identificacéo

Sub.1
Objectivos

“...desenvolver métodos de ensino e aprendizagem eficazes para uma oferta
continua de aprendizagem ao longo e em todos os dominios da viaa...”
“...melhorar significativamente a forma como sdo entendidos e avaliados a
participacdo e 0s resultados da aprendizagem, em especial da
aprendizagem néo-formal e informal...”

“..garantir acesso universal e continuo a aprendizagem, com Vista a
aquisicdo e renovacdo das competéncias necessarias a participacdo

sustentaada na Sociedade do Conhecimento...”

S1

“..a Unido atribuiu-se o objectivo estratégico de se tornar na economia mais
competitiva no mundo, capaz de garanfir um crescimento economico

sustentavel, com mais e melhores empregos e maior coesao social.”

S2

“..apoiar e complementar a accdo dos Estados-Membros estabelecendo
um ponto de referéncia comum que incentive e facilite as reformas
nacionals e uma maior cooperagcao entre os Estados-Membros...”
“ldentificar e definir as competéncias essenciais necessarias a realizacao
pessoal, a cidadania activa, a coesdo social e a empregabilidade na

Sociedade do Conhecimento...”

S3

“...desenvolver acgcoes a nivel europeu para melhorar o reconhecimento das
qualificacoes em matéria de educacao e formacao profissional.”

“O Programa de Aprendizagem ao Longo da Vida tem como objectivo geral
contribuir, através da aprendizagem ao longo da vida, para o
desenvolvimento da Comunidade enquanto sociedade avancada baseada no
conhecimento, caracterizada por um crescimento economico Ssustentavel,
com mais e melhores empregos e uma maior COesao social, assegurando ao
mesmo tempo a proteccdo adequada do ambiente para as geracoes

futuras.”

S4

“..contribuir assim para a reducdo de barreiras entre as instituicoes de
educacdo e formacdo...”

“..promover a evolucdo de forma a que os aprendentes nao tenham, por
exemplo, de repetir a aprendizagem.”

“..contribuir para a modernizacao dos sistemas de educacdo e formacao,

para correlacionar a educacao, a formacao e o emprego...”

S5
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Sub.2
Indicadores de qualidade

“..Indlicadores abrangem quatro dominios principais: niveis de rendimento,
sucesso escolar e transicdo, acompanhamento do ensino e recursos e
estruturas.”

“O Conselho Europeu identificou claramente a necessidade de definir metas
quantificavels, indicadores e padrées de referéncia como melos de
comparacdo das melhores prdticas e instrumentos de acompanhamento e
andalise dos progressos conseguidos.”

[Rendimento]

“... abrange sete indicadores de rendimento...

“matemadtica, a leifura e as ciéncias”; “aprender a aprender”; “educacdo
civica”; “linguas estrangeiras”; “Tecnologias da Informacdo e Comunicacao
(7c)”

“Sucesso e transicdo. Este dominio abrange trés indicadores que se
revestem da maxima importéncia no plano politico e estao estreifamente
Interligados - taxa de abandono, concluséo do ensino secundario e
participacdo no ensino pos-secundario.”

“Acompanhamento do ensino. Este dominio abrange actualmente dois
Indicadores, a avaliacdo e orientacdo do ensino bdsico e secundario e a
participacdo dos pais.”

“Recursos e estruturas. Esta categoria inclui quatro indicadores relativos a
aspectos de infra-estrutura fundamentais para o desempenho escolar e o
éxifo dos alunos. Trata-se de. custos do ensino por estudante, educacdo e
formacdo de professores, taxas de participacdo no ensino pré-escolar e

numero de estudantes por computador.”

S2

“..destina-se a promover, em particular, os intercambios, a cooperacao e a
mobilidade entre os sistemas de ensino e formacao na Comunidade, a fim

de que estes passem a constituir uma referéncia mundial de qualidade.”

S4
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Cb5. - Do conceito a (re)organizacdo do sistema de aprendizagem (ensino basico)

Subcategorias

Unidades de Registo

Cadigo de
identificacéo

Sub 1
Organizacao e gestdo
curricular

Esta subcategoria s6 sera analisada nos documentos nacionais.

Sub.2
Combate ao insucesso e
abandono escolar

“O desenvolvimento das nossas economias e as exigéncias de uma
sociedade cada vez mals competitiva continuam a deixar alguns membros
da sociedade @ margem.”

“..6 necessdria uma base de conhecimentos minimos para que tal se
verifigue, e que 0s que concluem a escolaridade obrigatoria sem
qualificacdoes sdo, consequentemente, menos susceptiveis de conseguir
participar efectivamente na aprendizagem ao longo da vida.”

“Os jovens que tém uma atifude negativa face a aprendizagem, e / ou que
abandonam a escola sem qualificacoes ficam, consequentemente,
susceptivels de se deparar com problemas significativos mais tarde na vida
em resultado disso.”

“Os que abandonam a escola prematuramente poderdo, consequentemente,

correr o risco de marginalizacao e exclusao social.”

S2

Sub.3
Referéncias a
descentralizacdo

“A governacéo regional e local tem vindo a adquirir, nos ultimos anos, cada
vez maior influéncia, na sequéncia da procura intensificada de decisoes e
servicos "mais proximos” dos cidadéos.”

“A oferta de educacéo e formacdo é uma adrea polftica que nado deixara de
ser afectada por esta tendéncia - para a maioria das pessoas, da inféncia a
terceira idade — a aprendizagem acontece a nivel local.”

“..6 ao nivel local que as organizacoes e associacoes da sociedade civil
estdo mais fortemente implantadas, acumulando, geralmente, vastas
reservas de conhecimentos e experiéncias sobre as comunidades das quais
fazem parte.”

“Oportunidades diversificadas de aprendizagem ao longo da vida acessiveis
a nivel local contribuem para que as pessoas ndo se sintam obrigadas a
abandonar a sua regido de origem para fins de educacao e formacao...”
“..aprendizagem ao longo da vida enguanto motor de regeneracao regional

e local.”

S1

“A tendéncia de delegacdo do poder de decisédo nas escolas é uma
estratégia politica importante, que resulta em parte de uma falta de
confianca na capacidade do Estado de responder adequadamente a fodas

as necessidades de uma populacdo cada vez mais exigente.”

S2
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C6. - Actores designados e funcgdes atribuidas

. . . Cadigo de
Subcategorias Unidades de Registo e
identificacéo
“professores e formadores”
“sistemas de educacao e formacao” S
1
“aprendentes”
Sub.1
Intervenientes referidos “decisores politicos”; “formadores”, “parceiros socials”; “aprendentes”

S3
“Estados-Membros”; “professores”; “formadores”; “aprendentes”

S4
[professores e formadores]
“..tornam-se guias, mentores e mediadores. O seu papel — que assume
uma imporitancia crucial — consiste em ajudar e apoiar 0s aprendentes que,
na medida do possivel, gerem a Sua propria aprendizagem.”
[sistemas de educacao e formacao]
“..S80 responsaveis por garantir, na medida do possivel, que todos os

S1
individuos adquirem, actualizam e sustentam um minimo de competéncias
previamente acordado.”
[individuos]
“..a quem, em ultima instancia, incumbe o dever de continuar a respectiva
formacao.”
[aprendentes]
“.. capazes de desenvolver e actualizar as suas competéncias essenciais...”
[decisores  politicos;  professores;  formadores; parceiros  sociais;

Sub.2 S3
Funcdes atribuidas aprendentes]

“...atingir os objectivos acordados em comum...”
[Estados Membros)
“Jomar as medidas necessarias para garantir a gestao eficaz do Programa
de Aprendizagem ao Longo da Vida a nivel nacional, associando todos os
Intervenientes nos diversos aspectos da aprendizagem ao longo da viada, de
acordo comas praticas ou a legislacao nacionais...”
[professores]

S4

“...participam directamente no processo educativo nos Estados-Membros..."”
[formadores)

“..participam directamente no processo de educacdo e de formagdo
profissional nos Estados-Membros...”

[aprendentes]

“...participacdo na aprendizagem ao longo da vida...”
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DOCUMENTOS NACIONAIS

Documentos Nacionais Codigo de
identificacdo
Decreto-lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro N1
Parecer n® 3/2001 de 14 de Julho de 2001 N2
Despacho n® 1/2005 de 5 de Janeiro de 2005 N3
Despacho n° 19575/2006 de 25 de Setembro de 2006 N4
Despacho n° 14460,/2008 de 26 de Maio N5
C1. - A educacéo num contexto de mudanca
Subcategorias Unidades de Registo . Céd_igo d?
identificacéo
“..para dar resposta aos desafios da Sociedade do Conhecimento a
educacao nio se pode circunscrever ao periodo de formacao inicial obtido
na infancia e na juventude, nem faz sentido considerar educacéo de adultos
em oposicdo a educacdo dos jovens (aquela e esta sdo segmentos da
aprendizagem ao longo da vida) ou ainda entender a formagéo profissional
como uma finalidade demasiado restrita e distinta da educacdo geral.”
“..em virtude do desenvolvimento das tecnologias da informacdo e
Sub.1 comunicacdo, Vverifica-se uma aceleracao exponencial da producao,
Sociedades do acumulagéo e difusdo do conhecimento.” N2
conhecimento “Sendo a inovacdo e o conhecimento cada vez mais as principals fontes de
rigueza elas tornam-se também na principal fonte de desigualdade entre os
paises, as empresas e as pessoas.”
“A Sociedade do Conhecimento em que vivemos so pode desenvolver-se
através do forte reforco da capacidade humana promovendo a exceléncia na
educacdo, do badsico ao ftercidrio, e apostando na aprendizagem ao longo da
viga como novo paradigma educativo...”
“O investimento nas pessoas foi apresentado como sendo fundamental para
situar a FEuropa na economia do conhecimento e preconizou-se a
Ae duca(;ésou:c.stervigo da necessidade de estruturar a educacao e a formacdo para a vida de modo a
economia aar resposta a estes desafios.” N2

“A educacao € desde ha longa data, reconhecida como um importante

factor para o desenvolvimento econdmico e social...”
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“Enfrentando uma globalizacdo crescente, uma rapida inovacdo tecnologica,
uma maior abertura politica no mundo, com a emergéncia de novas
economias de mercado os paises necessitam de uma populacdo com maior
nivel educativo e melhores competéncias e as pessoas precisam de mais
competéncias e informacdo para enfrentar a competicdo e para terem
sucesso.”

“.. um consenso de que o investimento em educacdo e formacdo de alta
qualidade é a chave determinante numa economia mundial crescentemente
globalizada.”

“Promover uma boa educacdo basica ao maior numero possivel de jovens
de forma a prepara-los para a vida como cidadaos responsaveis e como

agentes economicos...”

Sub.3
Estratégias globais

“A preparacdo desta intervencao legislativa de politica educativa foi objecto
de um longo e continuado trabalho com as escolas e com as comunidades
educativas, de que se destaca o lancamento, no ano lectivo de 1996-1997,
do projecto de reflexao participada sobre os curriculos do ensino basico.”

“O Documento Orientador das Politicas para o Ensino Basico, publicado pelo
Ministério da Educacdo em 1998, sintetizou os aspectos a considerar na

reorganizacao curricular do ensino basico...”

N1

“...0 debate em torno da ideia central deste memorando e dos conceifos que
lhe séo inerentes destinam-se a promover uma adaptacao e transformacao,
ainda que gradual e a um ritmo moderado, dos nossos sistemas de
aprendizagem...”

“Ha perspectivas a modificar, ha resisténcias a ultrapassar e ha
mentalidades a mudar.”

“Os promotores da aprendizagem ao longo da vida poderdo ser os proprios
destinatarios num contexto informal, cabendo as instituicoes de educacao e
formacao, publicas e privadas, importantes responsabilidades no que
respeita a aprendizagem formal e néo formal e ainda a algumas actividades
de aprendizagem informal”

“Se proceda a aprovacdo de politicas e de medidas positivas de indole
legislativa para promover o desenvolvimento da aprendizagem ao longo da

viga...”

N2

Sub.4
Conceitos importados do
contexto econdmico

“competéncias”; “certificado de qualificacdo profissional”, “qualidade”,

“gestao”

N1

”, 4, ", u

“competéncias”; “economias de mercado”; “parceiros sociais

”

N2

", u ", u

“qualidade”; “competéncias”; “gestao”.

N3
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“competéncias

”, u,

’

‘parceiros sociais”

N4
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C2. - Um continuo da aprendizagem ao longo da vida

Subcategorias

Unidades de Registo

Cadigo de
identificacéo

Sub.1
Valorizacéo da
aprendizagem

“..curticulo nacional, entendido como o conjunto de aprendizagens e
competéncias, integrando os conhecimentos, as capacidades, as atitudes e
0s valores, a desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico...”
“Valorizacdo das aprendizagens experimentais nas diferentes dreas e
disciplinas, em particular, e com cardcter obrigatorio, no ensino aas
ciéncias, promovendo a infegracéo das dimensoes tedrica e pratica...”
“..visando a realizacdo de aprendizagens significativas e a formacao integral
aos alunos...”

“..objectivo estratégico a garantia de uma educacdo de base para todos,
entendendo-a como inicio de um processo de educacéo e formacéo ao longo
aa vida, objectivo que implica conceder uma particular atencao as situacoes
de exclusdo e desenvolver um trabalho de clarificacao de exigéncias quanto

as aprendizagens cruciais e aos modos como as mesmas se processam”.

N1

“Desenvolver uma ampla capacidade para aprender ao longo da vida e gerar
as respostas flexiveis e adaptadas que sdo necessarias para enfrentar as
constantes mudangas.”

“..Integra assim todas as formas e modalidades de aprendizagem desde
que sejam concretizadas com um determinado objectivo, estabelece que
tem que ser realizada num processo continuo e confere-lhe o objectivo de
transmitir valores, melhorar a capacidade dos seus destinatarios em
conhecimentos, aptidoes e competéncias.”

“A implementacdo de uma politica e de uma pratica de aprendizagem ao
longo da vida incita a uma malor colaboracdo e coordenacdo entre as
administracoes da educacdo e da formacdo profissional ao nivel central,
mas [gualmente ao nivel regional.”

“O entendimento de que todas as aprendizagens devem ser explicitadas e

valorizaaas, pelo que devem ser reconheciaas e validadas...”

N2

“..garantir que os tempos de permanéncia na escola sdo pedagogicamente
ricos e complementares das aprendizagens associadas a aquisicdo das

competéncias basicas.”

N5

Sub.2
A complementaridade
entre a aprendizagem
formal, a aprendizagem
informal e a
aprendizagem néo forma/

...d existéncia de areas curriculares disciplinares e néo disciplinares, visando
a realizacdo de aprendizagens significativas e a formacdo integral dos
alunos, através da articulacao e da contextualizacéo dos saberes.”

“..com recurso, nomeadamente, ao intercambio de experiéncias vividas
pelos alunos e a sua participacdo, individual e colectiva, na vida da turma,

aa escola e da comunidade...”

N1
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“A aprendizagem formal tem dominado o pensamento politico e é
dominante na modelacéo das formas de educacao e formacao.”

“..as administracoes da educacdo e da formagcdo encontram-se ainda
completamente segmentadas, dificultando enormemente a
operacionalizacdo de um conceffo de aprendizagem ao longo da vida,
assente na idela de continuidade e de progressao.”

“..assume a necessidade de reconhecer, validar e certificar ndo so as
aprendizagens ocorridas em contextos formais de educacao/formacédo mas
também as aprendizagens e competéncias desenvolvidas em contextos nao
formais e informais, como por exemplo no contexto profissional ou no

simples dia a dia das nossas vidas.”

N2

Sub.3
Foco nos aprendentes

“...fomando em consideracéo as necessidades daos alunos...”
“...desenvolvimento de atitudes e de capacidades que favorecam uma cada

vez maior autonomia na realizacéo das aprendizagens.”

N1

“A promocédo da ALV «obriga» os individuos, enquanto cidadéos activos, a
entenderem-na como um dever.”

“..«centraligade do sujeitor enquanto «actor», «autor» e nao «objecto de
aprendizagemy...”

“O memorando reconhece os individuos como os principais actores da
Sociedade do Conhecimento e sublinha que «a aprendizagem abre as portas
a construcdo de uma vida produtiva e satisfatoria, muifo para além das

perspectivas e situacdo do emprego de um individuo»”

N2

“A grande diversidade de alunos do ponto de vista etario, cultural e social
que frequenta actualmente a escola basica pode ser encarada como um
contributo para a construcdo de uma sociedade plural e tolerante, na qual

tfodos os intervenientes tém um papel importante a desempenhar.”

N3
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C3. - Necessidades emergentes

Subcategorias

Unidades de Registo

Cadigo de
identificacéo

Sub.1
Competéncias de base
para todos

“...obrigatoriedade do ensino experimental das ciéncias, o aprofundamento
da aprendizagem das linguas modernas, o desenvolvimento da educacdo
artistica e da educacdo para a cidadania e o reforco do nicleo central do
curriculo nos dominios da lingua materna e da matematica.”

“..consagra a educacdo para a cidadania, o dominio da lingua portuguesa e
a valorizagédo da dimensdo humana do trabalho, bem como a utilizacdo das
tecnologias  de  informacdo e  comunicacdo como  formacoes
transdisciplinares...”

“... estabelece perfil de competéncias terminais deste nivel de ensino...”
“Constitui  ainda formacdo transdisciplinar de cardcter instrumental a
utilizacdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo, a qual deverd
conauzir, no dmbito da escolaridade obrigatdria, a uma certificacdo da
aquisicdo das competéncias basicas neste dominio.”

“A educagdo para a cidadania bem como a valorizacdo da lingua portuguesa
e da dimensdo humana do trabalho  constituem  formacoes
transdisciplinares, no ambito do ensino basico.”

“As escolas do 1° ciclo podem, de acordo com os recursos disponivers,
proporcionar a Iniciacdo a uma lingua estrangeira, com énfase na sua

expressao oral...”

N1

“..adquirindo competéncias basicas como o dominio lido, escrifo e falado
da lingua materna, o célculo, a capacidade de raciocinio, o dominio de, pelo
menos, uma lingua estrangeira, aptidao para usar as novas tecnologias de
Informacao e conhecimento, competéncias sociais como o trabalho de grupo
e capacldade de aprender a aprender; e tenha mais oportunidades para
adquirir novas competéncias através da vida num quadro de opcoes

educativas pos-basicas.”

N2

Sub.2
Promocéo da qualidade

“..sem perda das respectivas identidades e objectivos, uma maior qualidade

aas aprendizagens.”

N1

“...0s objectivos educativos de longo prazo terdo de ser o de assegurar que

cada um complete uma educacdo basica de qualidade...”

N2

“Contribuir para melhorar a qualidade do sistema educativo, possibilitando a
tomada de decisdes para o seu aperfeicoamento e promovendo uma malor

confianca social no seu funcionamento.”

N3
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“A qualidade aas aprendizagens no 1° ciclo do ensino basico é uma das

prioridades da politica educativa do Governo.”

N4

Sub.3
Investimento nos recursos
humanos

“A organizacdo de accoes de formacao continua de professores deve tomar
em consideracdo as necessidades reais de cada contexto escolar,
nomeadamente através da utilizacdo de modalidades de formacéo centradas
na escola e nas praticas profissionais, e dar uma particular atencéo as areas

curriculares néo disciplinares.”

N1

Sub.4
Pedagogias inovadoras

‘@ escola precisa de se assumir como um espaco privilegiado de educacao
para a cidadania e de integrar e articular, na sua oferta curricular,
experiéncias de aprendizagem diversificadas, nomeadamente mais espacos
de efectivo envolvimento dos alunos e actividades de apoio ao estudo.”
“Valorizacdo da diversigade de melodologias e estratégias de ensino e
actividades de aprendizagem, em particular com recurso a tecnologias de
informacdo e comunicacdo, visando favorecer o desenvolvimento de
competéncias numa perspectiva de formacao ao longo da vida.”
“..necessigade de se promoverem respostas praticas e estratégias
personalizadas, nao impostas e motivadoras da consolidacéao de uma atitude

de aprendizagem continua ao longo e em todos os dominios da viaa...”

N1

“..desenvolvendo métodos e processos inovadores que alarguem o
tradicional alcance da educacao e da formacao como o ensino a distancia...”
“0 espago escolar ndo estd, em muitas escoas, concebido da melhor forma
e as caréncias a nivel das infra-estruturas condicionam totalmente a

activigade dessas escolas...”

N2

“..seleccdo de metodologias e recursos, em funcdo das necessidades

educativas dos alunos.”

N3

“Na planificacdo das actividades de enriquecimento curricular devem ser
tidos em conta oS recursos existentes na comunidade, nomeadamente
escolas de musica, de teatro, de danca, clubes recreativos, associacoes

culturais e IPSS.”

N5
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C4. - Configuracao de uma politica de aprendizagem ao longo da vida

Subcategorias

Unidades de Registo

Cadigo de
identificacéo

Sub.1
Objectivos

“..objectivo estratégico a garanfia de uma educacdo de base para todos,
entendendo-a como inicio de um processo de educacao e formacédo ao longo
aa viga...”

“..objectivo que implica conceder uma particular atencdo as situacoes de
exclusao e desenvolver um trabalho de clarificacdo de exigéncias quanto as

aprendizagens cruciais e aos modos como as mesmas se processam...”

N1

“..a segmentacdo entre educacdo e formacdo deixa de fazer qualquer

sentido.”

N2

Sub.2
Indicadores de qualidade

“Especial relevéncia assumem as disposicoes relativas a avaliacdo das
aprendizagens, entendida como um processo regulador aas aprendizagens,
orientador do percurso escolar e certificador das diversas aquisicoes
realizadas pelos alunos ao longo do ensino basico, bem como a avaliacdo do
desenvolvimento do curriculo nacional.”

“O desenvolvimento do curriculo nacional, bem como a aquisicio pelos
alunos das competéncias essenciais e estruturantes nos diversos ciclos do
ensino basico, é objecto de avaliacdo, recorrendo a uma diversidade de
técnicas e de instrumentos.”

“..provas de afericao [...] destinam-se a fornecer informacao relevante aos

professores, as escolas e a administracao educativa...”

N1

“..a avallacdo, enquanto parte integrante do processo de ensino e de
aprendizagem, constifui um instrumento regulador das aprendizagens,
orientador do percurso escolar e certificador das diversas aquisicoes
realizadas pelo aluno ao longo do ensino badsico.”

“..cardcter formativo da avaliacdo e a valorizacdo de uma logica de ciclo,
polenciando-se 0s seus aspectos mais positivos...”

“..avaliacdo é um elemento integrante e regulador da pratica educativa,
permitindo uma recolha sistematica de informacdes que, uma vez
analisadas, apoiam a tomada de decisbes adequadas a promogdo da
qualidade das aprendizagens.”

", u

“..avallacdo sumativa interna e externa...”; “...provas de aferico...”

N3
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Cb5. - Do conceito a (re)organizacdo do sistema de aprendizagem (ensino basico)

Subcategorias

Unidades de Registo

Cadigo de
identificacédo

Sub1
Organizacao e
gestao
curricular

“..necessigade de proceder a uma reorganizacdo do curriculo do ensino basico, no
sentido de reforcar a articulacdo entre os trés ciclos que o compdem, no sentido de
reforcar a articulacao entre os trés ciclos que o compdem, quer no plano curricular quer
na organizacao de processos de acompanhamento e inducdo que assegurem ..."”

“... assume particular relevo a consagracao no curriculo de trés novas dreas curriculares
néo disciplinares...”

“...a necessidade de ulfrapassar uma visao de curriculo como um conjunto de normas a
cumprir de modo supostamente uniforme em todas as salas de aula e de ser apoiado, no
contexto da crescente autonomia das escolas, o desenvolvimento de novas préticas de
gestao curricular.”

“..as escolas foram convidadas a apresentar projectos de gestao flexivel do curriculo.”
“..encontrar respostas adequadas aos alunos e aos contextos concretos em que 0s
professores trabalham diariamente.”

“..estabelece os principios orientadores aa organizacao e da gestao curricular do ensino
basico, bem como da avaliacdo das aprendizagens e do processo de desenvolvimento do
curriculo nacional...”

“No quadro do desenvolvimento da autonomia das escolas estabelece-se que as
estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional, visando adequa-lo ao contexto de
caaga escola, deverdo ser objecto de um projecto curricular de escola, concebido,
aprovado e avaliado pelos respectivos orgaos de administracdo e gestdo, o qual deverd
ser desenvolvido, em funcdo do contexto de cada turma, num projecto curricular de
turma, concebido, aprovado e avaliado pelo professor titular de turma ou pelo conselho
de turma, consoante os ciclos.”

“.. organizacdo curricular do ensino bdsico, para além das dreas -curriculares
disciplinares, o diploma determina a criacéo de trés dreas curriculares ndo disciplinares -
drea de projecto, estudo acompanhado e formacao civica.”

[area curriculares nao disciplinares]

“Area de projecto, visando a concepcéo, realizacdo e avaliacéo de projectos...” “Estudo
acompanhado, visando a aquisicdo de competéncias que permitam a apropriacdo pelos

”

alunos de méltodos de estudo e de trabalho...” “Formacdo civica [...] visando o
desenvolvimento da consciéncia civica dos alunos como elemento fundamental no
processo de formacéo de cidadaos responsaveis, criticos, activos e intervenientes...”

“..no desenvolvimento do seu projecto educativo, devem proporcionar aos alunos
actividades de enriquecimento do curriculo, de cardcter facultativo e de natureza
eminentemente lidica e cultural, incidindo, nomeadamente, nos dominios desportivo,

artistico, cientifico e tecnologico, de ligacdo da escola com o meio, de solidariedade e

voluntariado e da dimensao europeia na educacao.”

N1
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“As orientacdes sobre organizacao e gestao curricular do ensino basico, como se verifica,
ndo véo tao longe como o memorando sobre ALV recomenda no que respeita a
competéncias basicas que deverdo ser adquiridas por todos os cidaddos para uma
participacdo activa na sociedade e na economia do conhecimento.”

“Estas orientacoes também nao estdo enformadas pelo espirito subjacente ao conceito
de aprendizagem ao longo da vida e ndo salientam a necessidade de, nesta fase
formativa, se alicercarem os processos de aquisicao continua de conhecimentos durante
foaa a vida, sublinhando, por exemplo, a capacidade de aprender a aprender.”

“..mesmo naqueles dominios inovadores que sdo considerados € duvidoso que haja
condigcdes para os concretizar nos termos preconizados quer por dificuldades quanto a
recursos humanos qualificados e adequados quer quanto a recursos materials e

organizacionais.”

N2

“A avaliacdo incide sobre as aprendizagens e competéncias definidas no curriculo
nacional para as diversas areas e disciplinas de cada ciclo, expressas no projecto
curricular de escola e no projecto curricular de turma, por ano de escolaridade.”

“As aprendizagens de cardcter transversal e de natureza instrumental, nomeadamente no
ambifo da educacdo para a cidadania, da compreensio e expressdo em lingua
portuguesa e da utilizacdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo, constituem

objecto de avaliacdo em todas as disciplinas e dreas curriculares.”

N3

“Considerando o sucesso alcancado com o lancamento em 2005 do Programa de
Generalizacdo do Ensino do Inglés nos 3.° e 4.° Anos do 1.° Ciclo do Ensino Basico,
primelra medida efectiva de concretizacdo de projectos de enriguecimento curricular e de
implementacdo do conceifo de escola a tempo inteiro e o Ssucesso alcancado com o
lancamento em 2006 do programa de generalizacdo do ensino do inglés e de outras
actividades de enriquecimento curricular...”

“Sem prejuizo da normal duracdo semanal e didria das actividades educativas na
educacdo pré -escolar e curriculares no 1.° ciclo do ensino basico, o0s respectivos
estabelecimentos manter -se -4o obrigatoriamente abertos, pelo menos, até as 17 horas e
30 minutos e por um periodo minimo de oito horas didrias.”

“As actividades de enriguecimento curricular no 1.° ciclo do ensino bédsico séo
seleccionadas de acordo com 0s objectivos definidos no projecto educativo do
agrupamento de escolas e devem constar do respectivo plano anual de actividades.”
“Consideram -se actividades de enriguecimento curricular no 1.° ciclo do ensino basico
as que incidam nos dominios desportivo, artistico, cientifico, tecnoldgico e das
tecnologias da informacdo e comunicacdo, de ligacdo da escola com o meio, de
solidariedade e voluntariado e da dimensdo europeia da educacdo, nomeadamente:
actividades de apolo ao estudo; ensino do inglés, ensino de outras linguas estrangeiras;
actividade fisica e desportiva; ensino da musica; outras expressoes artisticas, outras
actividades que incidam nos dominios identificados.”

“Os planos de actividades dos agrupamentos de escolas incluem obrigatoriamente para

N5
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todo o 1.° ciclo como actividades de enriquecimento curricular as seguintes. apoio ao

estudo,; ensino do Inglés.”

Sub.2
Combate ao
insucesso e

abandono
escolar

“Diversidade de ofertas educativas, tomando em consideracdo as necessidades dos
alunos, por forma a assegurar que todos possam desenvolver as competéncias essencials
e estruturantes definidas para cada um dos ciclos e concluir a escolaridade obrigatoria.”

“Visando assegurar o cumprimento da escolaridade obrigatoria e combater a exclusao, as
escolas dispoem de disposifivos de organizacdo e gestdo do curriculo, destinados
especialmente a alunos que revelem insucesso escolar repetido ou problemas de
Integracdo na comunidade educativa, os quais, para além da formacao escolar, podem

conferir um certificado de qualificacao profissional.”

N1

Sub.3
Referéncias a
descentralizaca
0

“..0 novo regime de autonomia, administracao e gestdo das escolas, o qual, de forma
Inovatoria, assumiu como condicao estrutural a plena inclusao do 1° ciclo.”
“Reconhecimento da aufonomia da escola no sentido da definicao de um projecto de
desenvolvimento do curriculo adequado ao seu contexto e integrado no respectivo
projecto educativo...”

“...compete a escola, no desenvolvimento da sua autonomia e no ambifo do seu projecto
curricular, definir as cargas horarias a atribuir as diversas componentes do curriculo.”
“Compete as escolas, no desenvolvimento da sua autonomia e no ambito do seu projecto
edlucativo, conceber, propor e gerir outras medidas especificas de diversificacdo da oferia

curricular.”

N1

“O caminho para construir este novo modelo de aprendizagem nao é vidvel através de
um processo de imposicao centralizado, desde logo porque se exige uma vastissima
descentralizacdo Instifucional para o concretizar e uma enorme interiorizacdo de
responsabifidades por parte de cada individuo.”

“Esta mesma intencdo perpassa hoje o novo regime de autonomia, administracdo e
gestao escolar das escolas portuguesas, consagrado no Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de
Malo, cuja virtude se centra quer na promocao de uma politica de reforco da «autonomia
escolar» quer no tornar extensivo a todas as escolas, incluindo as do 1° ciclo, as quais
sempre estiveram afastadas dos diferentes «modelos» de gestao escolar.”

“As politicas educativas sigam uma logica crescente de ferritorializacdo, de pertinéncia
da accdo em fungdo dos fins e do local, respondendo a diversidade, especializando os
problemas, construindo experiéncias e dando novo sentido ao valor de uso, em vez do

valor de troca dos saberes.”

N2
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C6. - Actores designados e funcgdes atribuidas

Subcategorias

Unidades de Registo

Cadigo de
identificacéo

Sub.1
Intervenientes referidos

5.

“escolas”; “Orgdo de gestao”; ‘professores”; ‘“alunos”; “Ministério da

Educacao”

N1

“Ministério de Educacdo”; “escolas”;  ‘autarquias”;  ‘professores”;

n, uy

‘assoclacoes de pais”; “instituicoes particulares de solidariedade social”

N5

Sub.2
Funcdes atribuidas

[escolas]

“..uma malor capacidade de decisdo relativamente ao desenvolvimento e
gestdo aas diversas componentes do curriculo e a uma maior articulacdo
entre elas, bem como um acréscimo de responsabilidade na organizacao
aas ofertas educativas.”

[6rgao de gestao]

“..definicdo de um projecto de desenvolvimento do curriculo adequado ao
seu contexto e integrado no respectivo projecto educativo.”

[professores]

“..desenvolvimento das d&reas curriculares nao disciplinares assume
especificidades proprias, de acordo com as caracteristicas de cada ciclo,
sendo da responsabilidade do professor titular de turma, no caso do 1°
ciclo.”

“...um projecto curricular de turma...”

[alunos]

“...métodos de estudo e de trabalho...”; “...autonomia na realizacdo das
aprendizagens.”; “..desenvolvimento  da  consciéncia  civica...”;
“..participacdo, individual e colectiva, na vida da turma, da escola e da
comunidade”.

[Ministério da Educacao]

“As orientacdes para as diversas areas curriculares dos trés ciclos do ensino
basico, incluindo os conteldos programaticos das dreas disciplinares, sdo

homologadas por despacho do Ministro da Educacéo”

N1

[Ministério da Educagéao]
“..partilha com as autarquias locais a responsabilidade pelos

estabelecimentos de ensino pré-escolar e do 1.° ciclo do ensino basico...”

[escolas]
“...devem planificar as actividades de enriguecimento curricular em parceria

com uma das entigades...”

N5
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“..a ndo viabilidade de celebracdo do acordo de colaboracdo referido no n.°
15 devem os agrupamentos de escolas planificar, promover e realizar as

actividades de enriquecimento curricular autonomamente.”

[professores]

“A planificacdo das actividades |[...] de enriguecimento curricular deve
envolver obrigatoriamente [...] os professores do 1.° ciclo titulares de turma”
“F da competéncia dos educadores titulares de grupo e dos professores

titulares de turma assegurar a superviséo pedagogica.”

[autarquias, associacdes de pais, instituicdes particulares de solidariedade
social]

“..promocao de respostas diversificadas em funcdo das realidgades locars,
de apoio as escolas, as familias e aos alunos...”

“...promotoras das actividades de enriquecimento curricular...”
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