Uma utopia irrecusdvel: a reconstrucio critica do
curriculo por parte dos professores e das Escolas*

Existe um primeiro
problema ideoldgico que
nos impede de entrar em
questbes como: Em que

consiste uma formacao
matematica de base para
todos? Que matematica
se deve ensinar? Como
construir um curriculo
que tenha em conta as
diferentes necessidades
dos alunos e que tenha
valor em si mesmo?
Como justificar e de que
forma dar cabimento a
procedimentos
matematicos formais?
Como poér em relevo o
"beneficio social” que a
matematica supde?

Comegarei por justificar o titulo da
conferéncia acrescentando umas
notas de esclarecimento sobre dois
conceitos basicos: critica e constru-
¢ao critica do curriculo.

Em seguida centrar-me-ei nas possibi-
lidades criticas da actual Reforma
Educativa em Espanha, manifestando
a minha forte convicgéo em relagéo &
adequacéo e ao valor positivo das
opgdes de base da proposta curricular
adoptada e as perspectivas que abre
e possibilita para o exercicio de uma
docéncia mais consciente, mais
reflectida e mais exigente.

Deter-me-ei num aspecto a meu ver
essencial, sobre o qual, nem os
professores, nem os administradores
em geral, tém o hébito de pensar: os
pressupostos de qualquer proposta
curricular, quer sejam implicitos ou
explicitos. Estas ideias base devem
servir para que os professores
possam “reescrever” o curriculo
escolar, alimentando e dando luz as
suas reflexdes e, se for caso disso,
fornecendo critérios para o processo
de determinagéo das intengdes
educativas.

Posteriormente mencionarei as
orientagdes basicas do curriculo
prescrito em Matemética para,
finalmente, analisar os problemas
relacionados com o desenvolvimento
curricular decorrente da Reforma em
CUrso no meu pais.

O titulo do artigo fala de construgéo
critica do curriculo por parte dos
professores, como uma utopia
irrecusavel. Em primeiro lugar, hé que
explicar por que razdo um comporta-
mento profissional desejavel e
esperado, surge como uma utopia,
como algo de utépico.

Maria Victéria Armendiriz

Quando falamos de educacéo e das
fungbes sociais da escola em socieda-
des desenvolvidas e democraticas,
referimo-nos ao curriculo com toda a
carga utopica que acarretam os ideais
da emancipagéo intelectual, social e
moral dos mais novos; de dignidade
de vida, de igualdade de oportunida-
des,... Da mesma forma, ao falar de
ensino e aprendizagem, ao falar de
desenvolvimento curricular, pensamos
na competéncia profissional do
docente, na fungéo do educador e
associamo-la a comportamentos
reflexivos, abertos & modificacéo e
mudangca, passiveis de analise,
decorrentes ou referidos a certos
posicionamentos axioldgicos, cientifi-
cos e politicos.

Falamos assim de utopia, ndo como
qualquer coisa inatingivel, mas antes
como algo um pouco distante, para ja,
dos comportamentos mais frequentes
da classe docente, mas que, no
entanto, consideramos um bem que
deve orientar o desenvolvimento
profissional dos professores.

Com base nas ideias expostas por
Robert Young (1993) no seu trabalho
“Teoria critica de la educacion y
discurso en el aula”, podemos
explicitar um pouco melhor aquilo que
entendemos por construgéo critica do
curriculo. Tal forma de actuar tem que
ver com uma maneira de analisar a
realidade educativa, que procura
identificar, compreender e resolver
racionalmente os problemas, de forma
a produzir uma melhoria dessa
realidade e a aprofundar o conheci-
mento das situagdes problematicas.

Entendemos portanto o exercicio da
critica, como o desenrolar de um
conjunto de actividades dirigidas a
identificagéo, & compreenséo e &

* Este texto serviu de/base & conferéncia realizada no 1° Férum “Matemética: que
desafios?" organizado pela Camara Municipal de Leiria e pela APM em Abril de 1997.
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resolucéo dos problemas mais
relevantes na organizagéo e funciona-
mento do nosso sistema educativo e,
especificamente, na determinagéo,
desenvolvimento e avaliagéo do
curriculo (Coll, 1994).

Posto isto, torna-se necessario referir
as coordenadas e as referéncias a
partir das quais se identifica uma

situag&o como problema e se procede

a sua interpretagéo. O discurso critico
exige que sejam explicitadas as
categorias ideoldgicas e conceptuais
a partir das quais se procede a analise
do problema e se orienta a procura de
solucdes.

Esta componente, inultrapassavel no
exercicio da critica, tem uma enorme
importancia na anélise de situagbes
educativas. Creio que todos noés
temos consciéncia dos comportamen-
tos, que podemos designar por
“alienados”, do docente, quando néo
consegue justificar o porqué e o para
qué daquilo que faz, nem, por vezes,
identificar problemas sem recorrer a
sua experiéncia pessoal ou a tradigéo.

A néo vinculagéo da teoria e da
préatica, € um mal endémico da nossa
profisséo, que é necessario ter em
conta nos processos de formagéo
continua dos professores. Para tal, &
conveniente considerar situagdes
concretas e apresentar o conhecimen-
to tedrico como referente, como
instrumento de andlise e de interpreta-
¢&o da realidade.

Para terminar esta introdugéo, respon-
deremos provisoriamente a questdo:
por que razéo vale a pena fazer uma
construgéo critica do curriculo?

Muito simplesmente, porque é algo de
essencialmente produtivo em relagéo
a um melhor conhecimento daquilo
que se faz e pelas suas potencialida-
des na melhoria das situagbes educa-
tivas. Além disso, hoje sublinha-se
que a resolugéo de problemas € uma
caracteristica essencial do método de
trabalho intelectual no qual, citando
novamente R. Young (1993), se
observa um processo crescente de
globalizagdo e universalizagéo nesse
sentido. Esta atitude intelectual deve
reflectir-se nos nossos alunos, nas
nossas propostas curriculares e
contribuir de forma definitiva para o
desenvolvimento, pelos alunos, da
capacidade de resolugéo racional de
problemas, procurando novos pontos
de vista, explorando situagbes novas,
favorecendo o desenvolvimento de
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competéncias que melhorem, inclusi-
vamente, as dos seus professores.

Iniciaremos a andlise do modelo
curricular, respondendo a seguinte
pergunta: ofereceré o nosso sistema
educativo um contexto adequado e
propicio a que professores e profes-
soras possam encarar a sua activida-
de profissional como uma resolugéo
racional de problemas orientada para
melhor compreender as suas praticas,
a sua forma de agir, a procura de
novos pontos de vista, de novas
solugdes e para desenvolver estas
mesmas capacidades nos seus alunos
e alunas?

A existéncia de um curriculo aberto
pressupde um apelo a todos os
profissionais da educagéo e, em
especial, aos professores, para que
ocupem “espagos” na concretizagdo
de intengdes educativas, particular-
mente propicios a identificagéo de
problemas pedagdgicos relevantes,
assim como para que adoptem novos
pontos de vista na sua anélise e
compreenséo. Da ocupagéo e explo-
ragéo dos referidos espagos por parte
dos professores ao assumir o prota-
gonismo que lhes cabe na concretiza-
¢éo do curriculo, dependera, em
grande medida, o éxito da Reforma.
Mas além disso, a intervengao dos
professores nos tais “espagos” de
deciséo, constitui uma boa estratégia
para promover o processo de inova-
¢éo e a mudanga em profundidade
que requer o nosso sistema educativo.

y do cu

O primeiro nivel de determinagéo e
concretizagao do curriculo (Coll, C.
1989) designado Desenho Curricular
de Base (D.C.B), congrega o conjunto
de saberes, formas de conhecimento
culturalmente relevantes que se
podem considerar fundamentais e
fundamentadores na nossa cultura,
para garantir a socializagao do indivi-
duo e o seu desenvolvimento pessoal,
e constitui o curriculo prescrito ou
normativo.

Este curriculo prescrito, da competén-
cia das administragdes educativas,
tem que ver com:

e Aideiade que’/as préticas educati-

vas, em geral, e a educagéo
escolar, em particular, sdo antes de
mais, e acima de tudo, praticas
sociais e tém uma fungdo essenci-
almente socializadora.

e A educagéo escolar é o instrumento
do qual dispbem os grupos sociais
para promover o desenvolvimento
pessoal dos seus membros,
mediante a apropriagdo dos
saberes ou formas culturais
considerados mais valiosos e
dominantes num determinado
momento historico.

¢ O desenvolvimento individual &
considerado um processo insepara-
vel do contexto social no qual se
produz e esta indissoluvelmente
vinculado a apropriagéo de certos
saberes e formas culturais.

e Estes saberes ou formas culturais
nao séo considerados como algo
inquestionavel ou imutavel, mas,
pelo contrario, como o resultado de
uma selecgdo, em que intervém
valores, interesses e perspectivas
por vezes dificeis de conjugar.

¢ A educagéo escolar depende
sempre de um projecto social, no
sentido em que traduz ou reflecte o
tipo de sociedade e o tipo de
pessoa a que se aspira e se
promove num determinado contex-
to cultural.

Este contexto ideoldgico e politico,
deixa uma ampla margem de manobra
para as adaptagdes e concretizagdes
requeridas por uma educacéo que
respeita as diferengas individuais e
colectivas.

A partir do curriculo prescrito, que
inclui objectivos e conteudos das
diversas areas curriculares que o
articulam, além de objectivos gerais
definidos para as diferentes etapas
educativas, serdo os professores e as
equipas docentes quem determinaré
as prioridades, as orientagdes, as
metodologias, etc., e, decididamente,
as experiéncias educativas pelas quais
devem passar os alunos das respecti-
vas escolas.

A potencialidade inovadora da propos-
ta curricular, reside, pois, no facto de
que seréo os professores que inter-
pretardo e determinardo uma parte
importante, em quantidade e qualida-
de, do curriculo escolar, através do
projecto educativo de Escola e do
Projecto Curricular que articula o



conjunto de experiéncias educativas
que lhe déo corpo.

Né&o podemos, nesta altura, esquecer
que para que possa ocorrer uma
-construcéo critica do curriculo, séo
necessarios referentes tedricos que
ajudem a justificar o porqué e para
qué das decisbes. E por esta razdo
que entramos, ainda que de passa-
gem, nos fundamentos de base da
proposta curricular, aos quais deveria-
mos acrescentar toda uma fundamen-
tacdo tedrica que tem vindo a denomi-
nar-se perspectiva construtivista do
ensino e da aprendizagem, que
enriquece a andlise das situagdes
educativas e fornece valiosos critérios
para a tomada de decisdes didacticas.

Por outro lado, constitui uma auténtica
novidade que, pela primeira vez num
curriculo prescrito, sejam apresenta-
dos os objectivos e contetdos das
diferentes areas justificados a partir
de uma tripla via de anélise —
socioantropoldgica, epistemolégica e
psicopedagdgica — além da chamada
de atencéo para as relagtes entre
aprendizagem e desenvolvimento.

Convém ainda salientar uma outra
ideia. Quer haja um curriculo prescrito,
quer o controlo da decis&o curricular
esteja nas maos de grupos mais
reduzidos, sejam ou n&o professores,
véo produzir-se tensdes que se
traduzirdo em disputas por formula-
¢Oes mais utilitaristas, mais academis-
tas, mais formativas,... Em fungéo da
correlagdo de forgas dos diferentes
sectores politicos e ideologicos e dos
diferentes grupos de presséo, o
curriculo acabara por assumir uma ou
outra forma e isto é o que ja acontece
em Espanha. Importante é que a
sociedade, em geral, e a classe
docente, em particular, estejam
permanentemente conscientes de que
em educagdo nada é neutro e que a
legitimidade de um curriculo n&o pode
assentar em questdes de natureza
estritamente cientifica, mas antes. em
critérios de adequacéo a um projecto
social e cultural, em critérios que
respondem a determinadas opgdes
ideoldgicas. Qualquer proposta
curricular traduz, portanto, interesses
determinados sobre o tipo de socieda-
de que pretende servir e so através
da andlise critica do curriculo podere-
mos identificar as ideias que déo
suporte a determinadas préaticas.

Logo. conforme salienta Kirk (1989),
relativamente ao processo de determi-

nacéo de um curriculo prescrito, é
absolutamente imprescindivel respei-
tar trés critérios. essenciais: a) que
seja fruto de um consenso consegui-
do com base numa ampla participagéo
e debate dos diferentes grupos e
sectores sociais; b) que esteja aberto
a uma permanente discusséo e
reviséo; c) que seja formulado em
termos suficientemente abertos e
flexiveis para permitir a autonomia
curricular das escolas e dos professores.

Um dos aspectos a que a Reforma
deu maior importancia, foi & necessi-
dade de conceder autonomia as
escolas reconhecendo-as como
unidade e pega chave do sistema
educativo. Esta opgéo é légica na
medida em que qualquer projecto
educativo, em maior ou menor
escala, é um projecto social que
deveré responder ao contexto social
no qual esté inserido, as caracteristi-
cas dos alunos, as concepgoes
educativas dos pais e mées, dos
professores e dos alunos.

Sera, pois, desejavel, dotar cada
escola de um estilo educativo préprio,
sempre que com ele se identifique a
maioria dos pais dos alunos e dos
docentes.

O projecto educativo de uma escola
apresenta a sociedade uma reflexao
explicita sobre as opgdes e finalidades
que regem a sua intervengao educati-
va dentro do respeito pelos valores
constitucionais. Estabelece grandes
decisbes que respondem a questdes
como: quais sdo as caracteristicas da
escola? Quais as suas finalidades?
Como deve organizar-se?

A elaboragéo do projecto educativo é
um processo dindmico e, como tal,
sempre inacabado e sujeito a reviséo.
A identidade vai-se adquirindo, pouco
a pouco, através da experiéncia e da
prética, e na realidade, um projecto
educativo € mais a descri¢éo do ideal
educativo que a escola desejaria, do
que a sua propria realidade, uma
realidade que ird sendo construida
progressivamente.

O projecto educativo tende a assumir
alguma estabilidade e sera através da
Programacgéao Geral da Escola,
elaborado com carécter anual, que se
comunicam as alt?ragées que se véo
produzindo. \

Mas além disso, entendendo que o
projecto educativo é normalmente
algo muito geral, € necessario que
este seja concretizado no projecto
curricular que ja inclui as intencdes
educativas vinculadas a areas de
trabalho concretas e em que as ideias
educativas gerais séo traduzidas em
acordos didacticos.

A necessidade de estabelecer este
novo elemento de reflexdo nas
escolas, provém do reconhecimento
de que a eficécia da actividade
docente aumenta quando é fruto de
uma série de decisées discutidas e
assumidas colectivamente pelas
equipas de professores das escolas.
Além disso, ha ainda um outro grande
principio pedagdgico que destaca que
a competéncia dos professores
aumenta claramente através dos
processos de reflexdo sobre a prética
educativa. Conforme referimos antes,
a abertura de espagos de deciséo, de
reflexdo e de debate, é consubstancial
com o desenvolvimento de um
pensamento pedagdgico produtivo e
de uma construgao critica do curriculo
— tornando explicitos os critérios —
que conduza & tomada de decisdes
relativamente a definicdo de experién-
cias educativas. Por outro lado, trata-
se em si mesmo de um processo
formativo que ajuda a incrementar e
actualizar os conhecimentos dos
docentes, melhorando assim a sua
prética lectiva.

Avangando na concretizagdo de
intencdes educativas de uma escola,
os departamentos ou grupos discipli-
nares elaboram a parte especifica do
projecto curricular, ou seja, a sua
programacao didactica. Nao podemos
entrar em detalhes, mas entendemos
que o projecto curricular é algo mais
do que a soma das partes. Melhor
dito, cada programagéo € uma concre-
tizagéo do respectivo projecto curricu-
lar da Escola.

Na programacéo didactica, a discus-
séo sobre o conhecimento escolar,
desempenha, novamente, um papel
importante. Os contetdos e a sua
apresentagéo pressupoem uma
tomada de posi¢éo em relagdo ao
projecto cultural que servem. As
préticas escolares, como refere
Gimeno Sacristan (1994), traduzem
uma cultura especifica, um conheci-
mento escolar.

Deste modo, a programagéo didactica
constitui um espaco para a concretiza-
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céo de intengbes educativas e para a
explicitacéo e implementagéao do
projecto educativo da Escola [Etxarte,
A e Garcia Armendariz, V. (1994)1. No
processo de reflexdo e tomada de
decisbes, as equipas de docentes e
os professores individualmente,
adoptam perspectivas didacticas que
implicam concepgdes concretas sobre
a ciéncia e o 'seu tratamento na sala
de aula, sobre o valor educativo de
uma forma de conhecimento, sobre
como se aprende e como se ensina...
O professor vai “reescrevendo” o
novo “texto” do saber escolar, vai
atribuindo novos significados a
determinadas formas de conhecimen-
to, organiza e estabelece a sequéncia
de conteldos..., etc.. Reincide-se,
assim, de novo numa andlise antropo-
l6gica, sociologica, epistemoldgica e
psicopedagdgica do saber.

Né&o podemos aqui abordar os
problemas metodoldgicos e tecnoldgi-
cos que acarreta a elaboragéo de um
plano de aula, mas é evidente que os
tem. Apenas referiremos como, em
nossa opinido, € importante prever
linhas fundamentadas de desenvolvi-
mento dos contetidos que ajudem os
alunos a estabelecer relagdes signifi-
cativas entre o que aprendem e que
favoregam a construgdo de redes, de
esquemas de conhecimento que
déem suficiente funcionalidade a esse
conhecimento, para que sejam
capazes de o utilizar em situagdes
descontextualizadas e para que
aprendam a aprender.

A orientacao do curriculo
prescrito de Matemadtica

Para analisar esta dimens&o, podemos
formular uma nova pergunta: poténcia,
suficientemente, a capacidade dos
alunos resolverem racionalmente
problemas? Fa-lo-4 segundo uma
perspectiva de pensamento produtivo
— e nédo “reprodutivo” — e tendo em
conta o caracter “global” e “univer-
sal” que exige, na actualidade, a
resolugéo racional dos problemas que
se apresentam aos seres humanos?

A primeira questéo relaciona-se com a
representacéo do conhecimento
matematico que veicula a proposta
curricular e a segunda refere-se as
questdes pedagogicas subjacentes a
determinadas concretizagdes curricu-
lares.

Deve dizer-se, em primeiro lugar, que
a proposta curricular para o ensino da

matematica foi legitimada por uma
revisdo socioantropoldgica, epistemo-
l6gica e psicopedagdgica do conheci-
mento matematico.

Teremos que chamar a atengéo para
um facto, comum a quase todas as
sociedades ocidentais, que constitui o
antecedente imediato no ensino da
matematica. O acesso aquilo que foi
designado como “Matematicas
modernas” exigia que fosse aumenta-
do o nivel de toda a matematica
escolar. A aquisi¢éo de estruturas e
métodos fundamentais da ciéncia
matematica, como a axiomatizago, a
deducdo, a légica formal, a generaliza-
céo, a abstracgéo, a formalizagéo e a
matematizacdo, constituiam as linhas
orientadoras e a matéria de ensino. A
utilizagdo de uma linguagem formal e
rigorosa era o simbolo da matemética.

A partir de temas importantes das
matematicas superiores e de concei-
tos “necessarios” ou fundamentais,
foram definidas e seleccionadas as
questdes e os métodos de ensino no
Secundério.

Na reforma actual, o conhecimento
matematico, na escola, apresenta-se
como um bem cultural que devera
contribuir para o desenvolvimento de
capacidades cognitivas, de comunica-
¢éo, de actuagéo e insergéo social,
afectivas,... O conhecimento matema-
tico surge inserido, tanto na sua
construgéo progressiva como nas
suas repercussoes e utilizagdo no
seio de uma matriz cultural. Deste
modo surge subordinado a trés
categorias amplas de finalidades:
culturais, sociais e formativas.

Fica em aberto, contudo, um espaco
de decisédo amplo, talvez demasiado
amplo para muitos professores, em
que é necessario proceder ao ajusta-
mento e a coeréncia entre as finalida-
des e as préticas concretas e que
implica todo um esforgo de racionali-
dade, de delimitagdo de contradi¢des,
de propostas de ajustamento e ensaio
de novas solugbes .que permitam
atingir, com um minimo de contradi-
¢bes, as metas pretendidas. Como
Romberg (1991) assinalou, ha ainda
um vasto caminho a percorrer para
desenvolver um ensino da matematica
que seja o reflexo das relagdes entre
os procedimentos matematicos
formais e as raizes socioculturais da
matemética.

Perante um curricylo inovador nas
suas propostas e opgbes fundamen-

tais, & evidente que somos confronta-
dos com muitos e diversos proble-
mas. Antes de entrar na sua anélise,
gostariamos de dizer que, apesar de
tudo, compensa o enorme passo em
frente dado em matéria de curriculo, o
que para nos traduz algo de inédito
que pode modificar profundamente os
comportamentos menos positivos dos
professores e resultar em beneficio
para a qualidade de ensino.

Problemas que o
desenvolvimento curricular
apresenta

p 8

¢ Antes de mais ha que assinalar um
primeiro conjunto de problemas
relacionados com a formacéo de
professores, com as suas atitudes
mais profundas e com a tradigéo
profissional dos docentes e, em
funcéo de tudo isso, com a leitura
feita pelos professores, dos “textos”
curriculares.

Para muitos professores parecia
bastar o consenso geral para o ensino
da matematica fruto de uma tradicao
de muitos anos.

Existe, portanto, um primeiro proble-
ma ideoldgico que nos impede de
entrar em questdes como: Em que
consiste uma formagéo matemaética
de base para todos? Que matematica
se deve ensinar? Como construir um
curriculo que tenha em conta as
diferentes necessidades dos alunos e
que tenha valor em si mesmo? Como
justificar e de que forma dar cabimen-
to a procedimentos mateméticos
formais? Como pér em relevo o
“beneficio social” que a matematica
supbe?

Se os professores ndo assumirem
como suas estas questdes na hora de
“reescreverem” o curriculo, podera
haver uma burocratizagéo da reforma.
Assim, adoptam-se as sugestdes de
forma retérica e depois reproduzem-
se de forma simplificada e elementar,
os nucleos classicos da matematica.

No entanto, as questdes atras
formuladas déo-nos indicagées para o
trabalho em formag&o permanente. E
guem honestamente coloca a si
mesmo questdes deste teor, estd em
vias de emancipagéo profissional. De
qualquer maneira, é hoje um problema
dar uma resposta operacional a estas
perguntas, o que nos leva a outro
grupo de problemas.
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4 Escassez de materiais educativos
coerentes com as propostas pedago-
gicas da Reforma, que facilitem a
planificagdo e o desenvolvimento de
actividades de ensino e aprendizagem
abertas, flexiveis, participativas e
criativas em torno da identificagéo,
compreens&o e resolucéo de problemas.

Além do academismo tradicional dos
professores que implica uma
sobrevalorizagdo do conhecimento
disciplinar e a convicgéo de que uma
solida formagéo geral de natureza
disciplinar responde melhor, e de
maneira mais extensa, as finalidades
da educacéo escolar, ndo foi feito o
esforgo necessario para veicular sob a
forma de proposta de ensino-aprendi-
zagem, a pratica social da matematica.
Isto exige sugestdes contextualizadas
que tenham como ponto de partida a
identificagdo e compreensao de
problemas relevantes que muitas
vezes transcendem a fronteira das
disciplinas tradicionais.

4 Outro grande grupo de dificuldades
tem que ver com a dindmica de
trabalho dos professores nas escolas.
Notam-se dificuldades relacionadas
com a organizagéo de trabalho em
equipa e a tomada de decistes
colegiais, assumidas e partilhadas por
todos os membros de uma equipa
docente. Entre as causas desta
insuficiente participagéo de certos
grupos esta, por um lado, a ndo
assuncéo de lideranga que deveriam
desempenhar os delegados de grupo
perante a responsabilidade outorgada
a escola na interpretacéo e determina-
¢éo do curriculo. Por outro lado, deve
assinalar-se a dificuldade de organiza-
¢éo dos tempos escolares, a precarie-
dade de recursos, a deficiente
competéncia profissional para dar
contetido pedagogico ao trabalho em
equipa de modo a que se possam
conjugar diferentes tradi¢des e pontos
de vista sobre o ensino da matemati-
ca, por parte de professores que per-
tencem a uma mesma equipa docente.

4 A falta de tradigdo de avaliagéo na
nossa cultura pedagdgica é outra
fonte de problemas. Como assinala
Popkewitz (1994) as reformas educa-
tivas podem considerar-se como lugar
estratégico onde se realiza a moderni-
zac&o das instituigdes. A implantagéo
e acompanhamento de uma reforma
educativa exige sugestdes de avalia-
¢ao que assumam a complexidade
dos processos de mudanga postos
em marcha e, por essa razao, néo so
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devemos preocupar-nos em operar a
mudanca, mas atentar também no
significado da mesma e nos proces-
sos através dos quais se pretende
alcangar. Ha que valorizar o que se
consegue, para quem e a que prego.
Torna-se necessario adoptar uma
ampla proposta de avaliagéo que
pressuponha uma rigorosa reflexéo
sobre a realidade, ndo s6 para com-
preender melhor as mudangas que se
realizam, mas também para poder agir
sobre elas e transformar quando for
conveniente a dindmica da sua
implantagéo e desenvolvimento.

¢ As maiores dificuldades que
encontramos neste momento sé&o,
possivelmente, o tentar construir um
curriculo que dé possibilidades de
desenvolvimento pessoal a todos os
alunos e alunas. Nesta altura voltam a
colocar-se, com maior importéncia, os
dilemas que caracterizam a educagéo
matematica: quanta matematica, que
matematica, como conjugar a dimen-
séo utilitaria e formativa da matemati-

ca, como apresentar a matematica, etc.

O modelo curricular admite curriculos
alternativos para os alunos de 15 e 16
anos e adaptagdes, mais ou menos
significativas, ao longo de todo o
ensino obrigatorio. O caracter obriga-
torio do ensino impde, ao sistema, a
obrigagéo de zelar para que o conjun-
to de experiéncias educativas a que
se expde um aluno possua grande
relevancia cultural e formativa permi-
tindo, ao mesmo tempo, o que se tem
vindo a designar, em Espanha, por
programas de diversificagéo curricular.
Estes apresentam amplas margens de
liberdade na selecgéo, organizagéo e
sequéncia de conteudos deixando em
aberto das é&reas curriculares conven-
cionais que organizam o curriculo normal.

Quero, por Ultimo, assinalar, que os
problemas aqui levantados néo
parecem ser causados estritamente
pela reforma em curso; melhor
dizendo, foram postos em relevo com
o arranque desta reforma, que
interpela fortemente os professores e
entra em aberta contradigdo com
certos comportamentos profissionais
preexistentes, como sejam a falta de
consciéncia critica educativa de
alguns docentes, o exacerbado
individualismo que por vezes impossi-
bilita o trabalho em equipa, a disposi-
¢éo pouco favoravel a aceitagéo de
responsabilidades de lideranca
pedagogica e a dinamizagéo de
inovagdes educativas, etc.

De qualquer forma, o que pode tornar-
se um problema irresoltvel, é que,
perante situagdes probleméaticas que
o ensino obrigatorio apresenta,
tenhamos como referente interpretati-
vo esquemas de pensamento proprios
de um ensino ndo obrigatsério, o que
redundara numa interpretagéo erronea
das situagdes e, consequentemente,
das solugdes apresentadas.

Para terminar, queria referir que o
balango provisorio que podemos
fazer, nos permite afirmar que, pela
primeira vez, foi posto em causa o
curriculo escolar enquanto projecto
social e cultural. Iniciou-se uma forma
de fazer curriculo que exige que
tenhamos em conta o seu valor social
e cultural, acima de posigbes acadé-
micas e herangas antiquadas. Prova-
velmente, a autonomia conferida as
escolas modificara, de forma significa-
tiva, as normas de comportamento
dos professores do ensino publico,
para bem do mesmo.
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