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A. Introducao

Os sistemas educativos, na segunda metade deste século, foram objecto de
um grande crescimento e expansio bem como de criticas acentuadas,
questionando mesmo alguns da pertinéncia dos fundos que para eles tém sido
canalizados (OCDE, 1989). Nio obstante as reformas desenvolvidas e o
crescimento da educagdo escolar verificado, os objectivos tragados ou as
expectativas criadas nem sempre foram conseguidos, pelo menos se atendermos
as apreciacdes e criticas que sdo feitas 4 educagio escolar e aos resultados por
ela conseguidos (Fullan, 1995; OCDE, 1992; Popkwitz et al. 1990; Sarup, 1990;
Skilbeck, 1992; Tedesco, 1994). Mas o que estd em causa € matéria
extremamente importante, caso contririo ndo mereceria a atengdo que instincias
da comunidade internacional lhe dedicam, como a UNESCO, a OCDE, o
CONSELHO DA EUROPA, a UNIAO EUROPEIA, numa crescente
mundializacdo da educag@o escolar.

Portugal ndo ficou & margem destes processos de mudanga que, um pouco
por todo o lado, se tém verificado nos sistemas educativos (Candeias, 1993;
Cibulka, 1990; Guthrie, 1990; Fullan, 1992; House, 1988; Névoa, 1991; Névoa
e Popkewitz, 1992; OCDE, 1992; Popkewitz et al., 1990; Skilbeck, 1992;
Tedesco, 1994). E neste quadro que se situa a reforma educativa de 1986 (Lei n.°
46/86, de 14 de Outubro), desde cedo perspectivada numa légica de "grande
reforma” com impacto em multiplos dominios e sectores.'

' A partir de 1980, foram multiplos os projectos e propostas de leis que deram entrada na Assembleia da
Repiblica. No relatério e parecer da Comissio de Educagdo, Ciéncia e Cultura da Assembleia da
Repiblica (1986), relativos a projectos de lei sobre a Lei de Bases do Sistema Educativo, referem-se
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Um dos segmentos a que a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE)
dedicou particular atencio foi o ensino basico, na sequéncia, alids, das
preocupagdes ji expressas pela Comissdo de Reforma do Sistema Educativo
(1986) e pela Comissdo de Educagdo, Ciéncia e Cultura da Assembleia da
Reptiblica (1986), alargando-o de 6 para 9 anos e dando-lhe o caricter de
obrigatoriedade.

Como tivemos oportunidade de referir em trabalho anterior (Ferreira,
1996) o ensino bésico de 9 anos, definido na LBSE com sequencialidade
progressiva e unidade global, é uma realidade a construir. Defendiamos entio
esta tese posicionando-nos no quadro da reforma curricular. Passada que é uma
década do inicio da generalizagdo do plano curricular para o ensino basico de 9
anos, o segmento mais extenso da educagdo escolar, parece-nos pertinente
revisitar a LBSE e questionar o ensino basico entretanto (nfo) construido.
Faz€mo-lo centrando a nossa anélise reflexdo: no discurso da LBSE sobre o
ensino basico, no curriculo, na escola, no professor.

B. O discurso da Lei de Bases do Sistema Educativo

A LBSE dedicou particular atengo ao ensino basico, tanto no que se refere
ao nimero de artigos que no articulado lhe sdo directa ou indirectamente
dedicados, como no que se refere a especificidade de que alguns aspectos sio
objecto. Como referimos noutro lugar (Ferreira, 1996), a LBSE nio se limita ao
simples alargamento do ensino bésico de 6 para 9 anos, fixa-lhe também um
conjunto de parametros, de que destacamos:

a) a indicagdo de objectivos para o ensino basico no seu todo;

b) a organizagdo do ensino bésico em trés ciclos sequenciais de 4, 2 e 3
anos, respectivamente com: um primeiro ciclo de ensino “globalizante, da
responsabilidade de um professor tnico, que pode ser coadjuvado em 4areas
especializadas”; um segundo ciclo de ensino organizado “por A4reas
interdisciplinares de formagéo bésica” e desenvolvido “predominantemente em
regime de professor por drea”; um terceiro ciclo de ensino organizado “segundo

projectos apresentados e/ou retomados em 1980, em 1981, em 1982 ¢ em 1983, sem que dos mesmos
tenha resultado a aprovacao de uma Lei de Bases do Sistema Educativo.

A ideia de uma “grande reforma™ estd bem presente logo na Resolugdo do Conselho de Ministros de
criar uma Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (Resolugdo n.° 8/86, de 22 de Janeiro),
continuando depois no relatério e parecer da Comissdo de Educagio, Ciéncia e Cultura da Assembleia
da Repiiblica relativos a projectos de lei sobre a Lei de Bases do Sistema Educativo (1986), na Lei de
Bases do Sistema Educativo (veja-se, por exemplo o artigo 59°) e em trabalhos da Comissio de
Reforma do Sistema Educativo (1986, 1988).
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um plano curricular unificado, integrando 4reas vocacionais diversificadas”, e
desenvolvido “em regime de um professor por disciplina ou grupo de
disciplinas™;

c) a articulagdo entre ciclos numa perspectiva de sequencialidade
progressiva, que a LBSE define em termos de “completar, aprofundar e alargar o
ciclo anterior, numa perspectiva de unidade global do ensino bésico™;

d) a integragdo dos objectivos especificos de ciclo nos objectivos gerais do
ensino basico “de acordo com o desenvolvimento etirio” e tendo em ateng¢do
algumas particularidades que sd@o especificadas na prépria Lei de Bases do
Sistema Educativo (art. 8°, n.° 3).

e) a indicagdo de tipologias diversificadas de escolas para a realizacdo do
ensino basico;

f) algumas indicag¢Ges sobre a organizagao e os planos curriculares.

Estamos perante um discurso marcado pela afirmagéo de um ensino bésico
com unidade global e sequencialidade progressiva, onde a articulagdo de ciclos a
ela subordinada é perspectivada numa légica de cada ciclo “completar,
aprofundar e alargar o anterior”. Neste sentido, ganha visibilidade na propria Lei
a enunciagdo de objectivos gerais do ensino basico (artigo 7°), assumindo o
discurso sobre os objectivos de ciclo pouca relevancia e sempre de acordo com
uma légica de integragio nos objectivos gerais do ensino bésico.

E um discurso que aponta para a mudanga de um ensino basico
espartilhado em dois ciclos justapostos, sem unidade, com sequencialidade
fortemente regressiva (Azevedo, 1994; Gongalves, 1987; Lemos Pires, 1989)
para um ensino basico de 9 anos, organizado em 3 ciclos com articulagio e
sequencialidade progressiva e unidade global.

Mas se olharmos para organizag¢io enunciada na propria LBSE verificamos
que a organizagdo nela desenhada n3o vem alterar a organizagdo que ja
caracterizava os primeiros nove anos de ensino, limitando-se a retirar ao ensino
secundério o curso unificado (7.°, 8.° e 9.° anos) e a inclui-lo, com a
denominagio de 3.° ciclo, no ensino basico ora de 9 anos. A organizacdo do
ensino basico delineada na LBSE é uma daquelas medidas que, em contextos de
mudanga, acaba por facilitar mais a continuidade do que a mudanga. Com efeito,
“o novo ensino bésico”, alargado de 6 para 9 anos € assegurado por uma
organizac¢@o de ensino em segmentos de 4, 2 e 3 anos, fortemente rotinada em
préticas anteriores do sistema educativo.

Sobre as razdes da op¢io do ensino basico de 9 anos, organizado nestes 3
ciclos, questionava G. Mialaret, em 1991. A resposta entdo dada, pela
representante da Direc¢do Geral dos Ensinos Bésico e Secundério, foi a de que
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tal opgdo era a mais consentanea com a tradi¢io portu guesa.” Registe-se que no
exame da OCDE & politica nacional da educagdo, o Ministro de entdo, a
propésito do prolongamento da escolaridade obrigatéria, “concordava com o
parecer dos examinadores, segundo o qual a estrutura definitiva deveria ser a de
um ciclo de 6 anos seguido por um ciclo de trés anos” (OCDE, 1984:141).

J4 ap6s a entrada em vigor da Lei de Bases do Sistema Educativo, Ribeiro
considerava mais feliz uma estrutura 34343, em que o foco organizador do 1.°
ciclo seria “actividades ou experiéncias de ensino/aprendizagem”, o do 2.° ciclo
“areas de estudo” e o do 3.° ciclo “disciplinas™ (1989:61-62). Posteriormente,
Lemos Pires defendia o “redimensionamento dos ciclos da escolaridade basica -
transformagdo da duragio dos ciclos: de um esquema 4-2-3 a um esquema 5-3-1,
com o objectivo de efectuar a ruptura com o ensino secunddrio e, deste modo,
conferir, de facto, identidade a escolaridade basica” (1995:439).

A ideia que fica € a de que nos encontramos perante uma pura e simples
sobreposi¢do de trés ciclos anteriormente existentes (ensino primdrio, ensino
preparatério, curso unificado do ensino secundirio), agora denominados de 1.°,
2.2 e 3.° ciclos do ensino bisico (Ferreira, 1996; Formosinho 1993; Rodrigues,
1993), sem que se verifique, pois, uma identidade entre a situagdo real e o
quadro definido na LBSE (Lemos Pires, 1995), a0 mesmo tempo que continuam
por ultrapassar os equivocos que distinguem o ensino bisico do secundério, ou
antes, o ensino primério do secundério (Formosinho,1993; Lemos Pires, 1993,
1996).

Pode dizer-se que, relativamente ao ensino bdsico, no discurso da LBSE
enunciam-se mudancas nas intengdes, nos objectivos que ao mesmo presidem.
Mas quando se trata de passar dos objectivos enunciados & realidade
organizacional do mesmo a légica que emerge € mais a da continuidade do que
da mudanga inovadora.

A LBSE deixou, porém, aberta a possibilidade de a ambiguidade existente,
sobretudo no que se refere as tipologias de escola para o desenvolvimento do
ensino bésico, poder vir a evoluir no sentido de facilitar ou dificultar a
constru¢do do ensino bisico com articulagio e sequencialidade progressiva. E
mesmo no que se refere aos tipos de professor referenciados para o ensino
bisico subsiste alguma ambiguidade, quando se equaciona esta matéria no
quadro do ensino bisico com articulagido e sequencialidade progressiva ja
referidas.

? Intervengdes orais no II Coléquio da AFIRSE/AIPELF, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educagio da Universidade de Lisboa, 22-23 de Novembro de 1991, dedicado & reforma curricular em
Portugal e nos paises da Comunidade Europeia (A. Estrela; M.E. Falcdo, 1992).

10
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Pode dizer-se que o discurso da LBSE relativamento ao ensino basico €
inovador quando lhe enuncia objectivos, € conservador quando se refere a sua
organizagdo, € aberto a solugdes diferenciadas quando se fala em escolas e € um
misto das duas anteriores quando se refere ao professor.

C. O curriculo

Em 1988, a Comissio de Reforma do Sistema Educativo (CRSE)
terminava os seus trabalhos com a entrega da Proposta Global de Reforma
(CRSE, 1988). Entre os programas de execucéo incluia-se um, o “A2 - Adopg¢ao
e implementagdio de nova organizagdo curricular nos ensinos bésico e
secunddrio”, em que se dava conta do desacordo verificado entre a CRSE e um
dos seus grupos de trabalho - o da reorganizagio dos planos curriculares, num
sinal claro e inequivoco de que o desenho curricular que estava a ser proposto
ndo era matéria consensual.

Posteriormente, num momento mais proximo da tomada de decisdo sobre o
desenho curricular a adoptar, torna-se particularmente visivel a conflitualidade
presente nesta matéria. Neste aspecto é paradigmatico o parecer n.° 6/89 do
Conselho Nacional de Educagdo (CNE) sobre a matéria. Nele, o CNE, antes de
entrar nas questdes dos planos curriculares, referia-se a um conjunto de matérias
de extrema importincia para a compreensio do que estava em jogo na
configuragio do plano curricular.

Entre as matérias em causa, o CNE desmistificava a ideia de que a reforma
dos planos curriculares pudesse ser considerada como panaceia de todos os
males do ensino, que contextualizava num dmbito bem mais vasto, chamando a
atengdo para o facto de que “os planos curriculares assim entendidos serem uma
parte minima do desenvolvimento curricular e da reforma educativa”, e
acrescentando “ndo serd por aqui que passard o fundamental da reforma
educativa”, ao mesmo tempo que realgava “outros aspectos fundamentais do
desenvolvimento curricular e da reforma educativa: programas, metodologias de
ensino-aprendizagem e de avaliagdo, instalagdes, recursos didacticos, pessoal
docente, organizacdo e gestdo escolar, etc.” (CNE, 1990:401-402).

Por outro lado, alertava para uma importante questdo, que era prévia aos
planos curriculares, a “ideia de escola”. Era uma questdo fulcral que, a ser
resolvida pela via da clarificagao da “ideia de escola”, comportaria multiplas
consequéncias, ndo s6 no dominio da configura¢do curricular, como também de
outros segmentos do sistema educativo, que de resto foram também objecto de
propostas de programas de execugdo por parte da CRSE (1988).

11
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Relativamente as questdes curriculares mais polémicas, o CNE acabara por
emitir um parecer que nos parece ser, sobretudo, um parecer diplomaético ou
salomonico, como refere também Formosinho (1991). Mas neste parecer,
relativamente 3 Area Escola, o CNE afirmava: “constitui a maior inovagio
curricular da reforma educativa” (op. cir.:413), “podera vir a ser (...) a grande
desilusao da reforma educativa se ndo forem devidamente ponderadas e tornadas
disponiveis as condi¢es da respectiva implementagio” (op. cit.:430).

O plano curricular para o ensino bésico viria a ser fixado pelo Decreto-Lei
n.° 286/89, de 29 de Agosto. Este diploma, a0 mesmo tempo que aprovava os
planos curriculares, remetia de forma explicita para desenvolvimento posterior
um conjunto de matérias, a saber: Area Escola, formagdo pessoal ¢ social,
avaliac@o dos alunos, recursos educativos, organizacdo dos grupos de docéncia,
conteddos programéticos.

Parte destas matérias viriam a ser objecto de normativos posteriores. O
curriculo oficial do ensino basico resultou de um processo de explicitagdo que se
inicia na Lei de Bases do Sistema Educativo e continua em documentos
posteriores, produzidos em tempos € em contextos diferentes. O curriculo
resultante n3o apresenta um discurso, mas antes discursos diferentes que deixam
transparecer racionalidades curriculares diferenciadas particularmente claras
quando se confrontam, por exemplo, o curriculo disciplinar com o nédo
disciplinar ou os documentos curriculares do 1.° ciclo com os dos dois ciclos
seguintes, ou ainda documentos comos os programas de ensino e os planos de
organizag#o de ensino-aprendizagem de vérias disciplinas (Ferreira, 1996).

Na reforma decorrente da LBSE, a reforma curricular ocupou, sem divida
alguma, um lugar central (Cunha, 1989; Estrela, 1994; Ferreira, 1996;
Formosinho, 1991; ME, 1989, 1992; ME/DGEBS, 1991; Né6voa, 1991; Pacheco,
1994; Ribeiro, 1989; Rodrigues, 1993), sendo referenciada, nomeadamente,
como ‘“componente fundamental da Reforma do Sistema Educativo”
(ME/DGEBS, 1991), “pedra angular da reforma em geral” (Estrela, 1994), “peca
de maior visibilidade do puzzle reformador” (N6voa, 1991), “pedra angular ou
ponto nevralgico” (Pacheco, 1994).

Esta énfase dada ao curriculo assim equacionado foi acompanhada por uma
menor atengdo para com outros segmentos do sistema, extremamente
importantes para a configuragio e desenvolvimento curriculares,
designadamente a escola e o professor. Com a reforma curricular pretendeu-se
reformar o curriculo sem tocar, porém, na escola nem no professor.

12
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D. A escola

Ao nivel das escolas, as questdes pedagbgicas e as questdes de
administracdo e gestdo estdo intimamente préximas, pelo menos no espago e no
tempo, e sdo necessariamente intercomuniciveis com maior ou menor
subordinagio de umas relativamente as outras.

O modo como foi concebida e implementada a reforma curricular do
ensino basico, designadamente no que se refere a Area-Escola e 2 avaliagio de
alunos, veio colocar as escolas a exigéncia de concretizarem um ‘trabalho
pedagégico diferente do que vinham concretizando, com implicagdes dbvias na
organizagdo e funcionamento ndo s6 das escolas, das suas estruturas, das suas
dindmicas e dos seus actores, como da prépria administracdo central.
Consideramos que parte das dificuldades encontradas na implementagido da
reforma curricular passaram efectivamente por aqui.

Os curriculos configuram projectos educativos que valorizam (ou
desvalorizam) modos de ser, de agir e de pensar, saberes, valores, ideais,
culturas, em contextos que ndo sio necessariamente de consenso € onde os
problemas nio sdo exclusivamente educativos (Cherryholmes, 1987; Combleth,
1995; Kliebard, 1992; Reid, 1990; Sarup, 1990). E as escolas tém-se revelado
organizagdes particularmente apetrechadas para resistirem 4 mudanga (Cuban,
1990, 1992; Eisner, 1990; Nelson et al., 1990; Ross, 1993), o que leva a falar
delas como “robustas instituicdes” (Eisner, 1990), que se transformam
lentamente (Morrish, 1981), e capazes de proporcionar uma forte estabilidade e
permanéncia (Cuban, 1990; Hamilton, 1989; N6voa, 1995; Skilbeck, 1984).

Para garantir o sucesso da mudanga sdo inimeros os autores (Barroso,
1995; Berg, 1992; Cornbleth, 1990; Cusik, 1992; Fullan, 1992; Hutmacher,
1992; Klein, 1989; No6voa, 1992; Robertson et al., 1995; Sarason, 1996;
Sirotnik, 1994; Vandenberghe, 1995; Weiss, 1993) que defendem a necessidade
de fazer da escola e dos seus actores participantes activos na mesma, o que de
resto vem ao encontro das criticas dirigidas as mudancas decididas de cima para
baixo, do centro para a periferia, que tém privilegiado a adopg¢do de modelos que
esquecem Os contextos.

R. Young refere que “os muros das nossas escolas sdo mais fortes do que
muitos aspirantes a reformistas educativos preferem crer” (1989:9) e M. Holt
acrescenta que “é surpreendente como, nos diversos paises, politicos e
administradores estdo obsessionados com a ideia de melhoria da escola, ao
mesmo tempo que € dada tdo pouca atengdo ao modo como os professores € as
escolas configuram o curriculo” (Holt, 1996:241). Entre n6s, R. Candrio refere a
propdsito: “a experiéncia acumulada e a produg@o de conhecimentos cientificos

13
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sobre os processos de mudanga e o papel mediador dos estabelecimentos de
ensino vieram, (...) pdr em evidéncia a importancia das dinimicas que, ao nivel
das escolas, comandam e regulam, de facto, os ritmos e a natureza das
mudangas. Ficaram mais claros os limites da ac¢do coerciva, por parte da
administragéo, para impor solugdes “racionais”, concebidas em gabinete ou
construidas a partir de processos experimentais”. (Candrio, 1992:197).

A CRSE (1988) fizera sentir que “a Escola é (...) o nicleo da reforma”,
devendo convergir para ela tudo o que fosse necessdrio ao sucesso do acto
educativo e acrescentava: “a reforma educativa s6 poderi ter éxito se for
compreendida e assumida nas Escolas e realizada com as Escolas” (CRSE,
1988:48-49).

O préprio Ministério da Educagdo, através de alguns dos seus
responsaveis, parecia plenamente consciente desta importancia, nomeadamente:
quando a reorganizagdo cabal da administragdo educativa era apontada como
uma das vertentes prioritdrias (programa do XI Governo Constitucional);
quando, no acto de tomada de posse do Conselho Coordenador de
Acompanhamento da Reforma Curricular a 12 de Novembro de 1990, o
Ministro da Educag@o considerava entre os quatro grandes vectores chave a
reorganizagdo da gestdo do sistema de ensino ao nivel central, regional e local e
a reorganizagdo do parque escolar, desmassificando-o e reapetrechando-o: ou
quando, em 1992, na sessio de abertura do II Congresso da Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Educagio, o entdo Secretirio de Estado dos Ensinos
Basico e Secundério, considerava entre os campos nucleares de intervengdo
politica na educagio a reforma da administragdo educacional (Azevedo, 1995).

Se € verdade que nio faltaram referéncias & importancia da escola para o
desenvolvimento da reforma educativa pretendida,’ também é verdade que
tardou a implementacdo de medidas que, pelo lado da escola, viessem contribuir,
de forma convergente com a reforma curricular, para a construgio do ensino
basico de 9 anos com a sequencialidade progressiva e a unidade global
enunciadas na LBSE.

A ideia de escola basica integrada, numa l6gica como aquela que é referida
por alguns dos autores citados ou ainda por Lemos Pires (1992, 1993), Oliveira
et al. (1993), Torrdo (1993), poderia e deveria, quanto a nés, ter sido incentivada

-

Ao nivel dos programas propostos pela CRSE (1988) refira-se, por exemplo, os programas: Cl —
Adequagdo das estruturas de administragdo central, regional e local 4 nova légica de funcionamento do
sistema educativo; C2 — Adopgio de novos modelos de administragio e gestio das escolas bésicas e
secunddrias e centros de educagdo pré-escolar; D2 — Institucionalizagio de novos modelos de formagiio
inicial e continua de professores, em correspondéncia ao paradigma da escola pluridimensional e &
reorganizagao curricular dos ensinos bésico e secundério.

14
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e perspectivada de forma clara numa légica de constru¢io do ensino bésico
integrador dos trés ciclos. O percurso foi, porém, lento e ambiguo, embora se
deva reconhecer'que com uma medida destas estava em causa o fim de uma
certa ideia de “escola primiria” bem como de “liceu” que continuam a marcar
fortemente o nosso sistema educativo.

Cremos que, para a construgdo do ensino basico enunciado na LBSE, o
investimento nas escolas comegou tarde e de forma lenta, ndo obstante a
abertura e desenvolvimentos proporcionados pelo Decreto-Lei n.° 43/89 de 3 de
Fevereiro, que deixava de lado o 1.° ciclo, € mais m:c!e pelo Decreto-Lei n.°
172/91, de 10 de Maio. A

Recentemente, com o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, e depois de
algumas experiéncias relativas a escolas basicas integradas, territérios
educativos de intervencdo prioritaria e novo modelo de administragdo e gestdo
escolar parece estar a assistir-se como que a um acrescido “interesse” pela
escola, ou antes pelas escolas, isto €, os locais onde o curriculo acontece. Resta,
porém, saber que escolas s3o ou serdo estas e que interesses estdo subjacentes a

2 L z H s 4
estas dindmicas que fazem das escolas objectos “interessantes”.

E. O professor

Se é nas escolas que o curriculo acontece, cabe aos professores
desempenhar nelas um papel muito significativo no seu desenvolvimento e
concretizagdo. A LBSE apontava para um ensino basico em ciclos sequenciais
de 4, 2 e 3 anos, respectivamente: um primeiro ciclo de ensino “globalizante, da
responsabilidade de um professor dnico, que pode ser coadjuvado em areas
especializadas”; um segundo ciclo de ensino organizado “por 4&reas
interdisciplinares de formagdo basica” e desenvolvido “predominantemente em
regime de professor por irea”; um terceiro ciclo de ensino organiz;:gio “segundo
um plano curricular unificado, integrando 4reas vocacionais diversificadas”, e
desenvolvido “em regime de um professor por disciplina ou grupo de
disciplinas”.

Com a aprovagio do plano curricular (Decreto-Lei n. ° 286/89, de 29 de
Agosto), a organizagdo dos grupos de docéncia era deixada para mais tarde,
permanencendo, porém, actualmente na mesma situagio de ‘entdio. Mas no

* A escola como objecto de estudo é assunto que tem estado presente na comunidade cientifica,
nomeadamente entre nés. Veja-se a propdsito A. ESTRELA, ; J. BARROSO, J.; FERREIRA, (Ed.)
(1995).
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mesmo ano era aprovado o Decreto-Lei n.° 344/89, de 11 de Outubro, que
estabelecia o ordenamento juridico da formagdo de educadores de infincia e
professores dos ensinos basico e secunddrio, e que até a data, no que se refere a
formag#o inicial, ndo foi objecto de regulamentagio, ndo obstante o determinado
no préprio diploma.

A semelhanga do que aconteceu relativamente a escola, também foram
miiltiplas as chamadas de atengdo relativamente ao professor. No dmbito do
proprio Ministério da Educagéo, através de seus responsaveis, referiam-se como
questdes prioritarias “a valoriza¢do dos professores e educadores” (programa do
XI Governo Constitucional), “a dignificacdo dos docentes, o que inclui o seu
estatuto, a sua formacgio, profissionaliza¢do e colocagdo” (tomada de posse do
Conselho Coordenador de Acompanhamento da Reforma Curricular, a 12 de
Novembro de 1990), e assinalava-se em 1992, na sessdo de abertura do II
Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagdo pelo entdo
Secretidrio de Estado dos Ensinos Basico e Secundério, entre os campos
nucleares de interven¢do politica na educagdo “a constru¢io de uma
profissionalidade docente (Azevedo, 1995). No Conselho de Acompanhamento
da Reforma Curricular, A. Estrela, presidente do mesmo, referia "que se impde
uma nova geragio de professores e gestores da escola, condig@o prévia para uma
reforma educativa” (1994:10).

E verdade que no que se refere ao estatuto da carreira docente e a formago
continua de professores foram tomadas diversas medidas. Mas curiosamente, no
que refere a formacdo inicial, e ndo obstante o determinado no diploma acima
citado (Decreto-Lei n.° 344/89, de 11 de Outubro) a situagdo foi e continua a ser
a de deixar o assunto para depois. De resto, este diploma nem sequer €
referenciado entre a legisla¢do considerada mais relevante, no balaﬁgo feito pelo
entdo Primeiro-Ministro a propésito do periodo 1986-1995 (Cavaco Silva,
1995), sinal de que a matéria nele contemplada ndo era suficientemente
relevante para que o mesmo constasse do balango referido.’

Entretanto, passaram treze anos da aprovacdo de LBSE e dez anos da

* Talvez ndo seja de estranhar este “esquecimento” da formacdo inicial no balango referido se
considerarmos que a terminar o mesmo se diz: “o sistema ji praticamente assimilou a expansio
quantitativa resultante do aumento da escolaridade obrigatéria, com efeitos em cadeia em todos os
graus de ensino, encontrando-se, neste dominio, no limiar da estabilizagdo, comegando a manifestar-se
mesmo os efeitos de uma evolugio demogrifica no sentido descendente, ji detectivel nos 1.° e 2.°
ciclos do ensino basico. Assim sendo, estdo criadas as condigdes para que o esforgo de investimento se
dirija essencialmente & melhoria da qualidade, que tem como factor decisivo a formagdo do pessoal
docente™ (Cavaco Silva, 1995: 43).

Serd caso para questionar também aqui, a semelhanga do que fazia Filomena Moénica (1993), a
proposito da alfabetizagdo de adultos, se néio serd a evolugdo demogrifica a resolver o problema.
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aprovagdo do plano curricular para o ensino bésico, tempo suficiente para ter
sido pensada e implementada uma formagio inicial de professores a pensar
numa légica de ensino bésico. Tal ndo aconteceu, porém, com excep¢io do que
ja vinha sendo feito a partir de legislagio anterior & aprovagio da LBSE.

S6 em 1995, com a Portaria n.° 1141-D/95, de 15 de Setembro, € que se
perspectivou um novo quadro de definidor de habilitages e grupos de docéncia,
posteriormente suspensa pela Portaria n.° 2/96, de 3 de Janeiro. Refira-se,
porém, que naquela Portaria perspectivava-se a existéncia de trés tipos de
professores para o ensino basico, um por cada ciclo - generalista no 1.° ciclo e
por disciplinas no 2.° e 3.° ciclos - numa légica aparentementemente préxima do
discurso da LBSE, mas que vinha acentuar a divisdo do ensino bisico em 3
ciclos espartilhados, onde os corpos de docentes eram compartimentos
estanques. Em 1996, em projecto de Portaria sobre a mesma matéria,
perspectiva-se a existéncia de dois tipos de professores para o ensino basico, um
para o 1.° ciclo (generalista) e outro para o 2.° e 3.° ciclos (por disciplinas). Em
1997, era alterada a LBSE e a formagio de todos os docentes passava agora pelo
grau académico de licenciatura. A data, continua por equacionar a formago
inical de professores numa logica de ensino basico decorrente da LBSE.

Se medidas recentes parecem ter conduzido a agenda da politica educativa
a centrar-se nas escolas, a formacdo inicial de professores, embora presente
ciclicamente na agenda,® continua a ser protelada para um depois que ndo se
sabe quando sera.

F. Conclusao

A andlise a reforma curricular do ensino bésico, a que procedemos em
trabalho anterior (Ferreira, 1996), mostra que uma parte significativa das criticas
que eram feitas a falta de unidade do ensino bésico, entdo de 6 anos (MEC/GEP,
1986; Gongalves, 1987) se mantém actuais, quando olhamos para o actual
ensino basico de 9 anos. O reconhecimento desta realidade aparece também em
trabalhos recentes desenvolvidos no 4mbito do Departamento de Educagio
Basica (1998).

Para a auséncia de visibilidade do ensino bésico com sequencialidade
progressiva e unidade global contribuiu certamente o que ndo foi feito, ou sé o
foi parcialmente, em matérias como a organizagdo pedagdgica e escolar, a

® Um dos indicadores desta recorréncia pode ser encontrado na periodicidade com que o CNE tem
produzido pareceres sobre esta matéria: Novembro de 1993, Dezembro de 1996 e, mais recentemente,
Margo de 1999.
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formagdo de professores, a gestdo de recursos humanos, a administra¢ao escolar,
a rede escolar, segmentos extremamente importantes para o desenvolvimento de
uma reforma curricular do ensino basico, como a que apareceu perspectivada.

Neste aspecto, pode dizer-se que a reforma curricular do ensino bésico foi
ditada pela “estabilidade curricular” de que fala Cuban (1992), materializada em
diversos segmentos organizacionais que nfo foram objecto de mudanga, o que
vem ao encontro do referido por Garcia Garrido, quando afirma que “uma
caracteristica marcante das reformas educacionais € a sua propensio para deixar
absolutamente intactas as estruturas existentes, ou para as modificar o menos
possivel” (1996:25-26) e de L. Legrand quando refere que “niZo se muda um
sistema educativo modificando somente as suas estruturas” e que ‘“‘sem
modificagdo das estruturas nio serd possivel atingir as finalidades e os
objectivos” (cit. in Barroso, 1995:16).

O caso da Area Escola foi a este propdsito paradigmatico. No plano da
organizagdo curricular fixada, a solugdo foi de compromisso entre “o
disciplinar” e “o ndo disciplinar” (Area-Escola), a ser “organizada de acordo
com a redugio correspondente de horas lectivas das disciplinas envolvidas™, ou
como se ouve frequentemente referir ao nivel das escolas, “4 custa das
disciplinas” que nela participam.

Foi um compromisso que, num curriculo prescrito como é o do ensino
bésico, ndo resolve o conflito, antes o transfere para o contexto das escolas, sob
o signo da autonomia destas. Ha aqui, de facto, uma autonomia que é conferida
as escolas, mas com a particularidade de ser uma autonomia instituida e de a
viabilizagdo da Area Escola estar dependente de mudangas na organizacio e
funcionamento das escolas, as quais, como ja atrs se referiu, sdo organizacoes
muito robustas e estaveis (Barroso, 1995; Cuban, 1992; Eisner, 1990; Hamilton,
1989), ou como refere Skilbeck (1984), a instituicio mais estdvel de
desenvolvimento curricular. A situagdo criada foi no minimo ambigua e
conflitual e ndo € de espantar que seja o peso das continuidades organizacionais
a decidir o conflito a favor da racionalidade curricular de natureza disciplinar ja
existente e bem afirmada e rotinada nas escolas e fora delas.

A visibilidade do curriculo foi acompanhada de uma nio visibilidade da
escola e do professor. Com as recentes medidas relativas a escola,
nomeadamente o Decreto-Lei n.° 115-A/98, estaremos perante o aumento da
visibilidade da escola, quanto ao professor parece que continuara a ficar para
mais tarde.
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