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Resumo

O presente artigo examina os regimes de implementacdo das politicas curriculares de ampliacdo da
jornada escolar desenvolvidas nos Estados do Rio Grande do Sul e de Santa Catarina. Ao inscrever-se
no campo dos Estudos Curriculares, procurou-se compreender seus processos de sele¢do e organizagio
do conhecimento escolar. As politicas examinadas sao implementadas a partir de duas nog¢des distintas
e complementares, quais sejam: percursos formativos e comunidades de aprendentes. Constatou-se,
através de uma andlise textual dos documentos curriculares orientadores das referidas politicas, uma
significativa preocupacdo com os processos de sele¢do dos conhecimentos escolares a serem ensinados;
todavia, ainda se notaram algumas dificuldades para indicar os critérios orientadores para as referidas
escolhas, bem como as racionalidades pedagdgicas que justificam sua implementacao.

Palavras-chave: Politicas curriculares. Educacdo Integral. Conhecimento escolar.

* Doutor em Educacdo pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS). Professor do Programa de P6s-
Graduacdo em Educagdo da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS).

PERSPECTIVA, Floriandpolis, v. 35, n. 3, p. 838-858, jul./set. 2017 http://www.perspectiva.ufsc.br



Roberto Rafael Dias Silva 839

Introducao

Tempo livre como o tempo de estudo, pensamento e exercicio é o tempo que é
separado da vida produtiva, é tempo em que o labor e o trabalho como
atividades econémicas sdo colocados a uma distincia (SIMONS;
MASSCHELEIN, 2014, p. 162).

Os escritos filos6ficos de Simons e Masschelein, recentemente, tém sido muito relevantes para
uma reflexdo sobre a escolarizacdo enquanto uma tarefa piblica. Em sua perspectiva, valendo-se de um
conjunto diversificado de pensadores contemporaneos, os autores afirmam ser necessaria a fabricacdo
de novos exercicios de pensamento acerca das instituicdes escolares e de seu potencial formativo.
Aproximando-se dessa questdo, retomam uma das origens da palavra “escola” (skholé, no grego),
ligando-a ao sentido de “tempo livre”, entendido como “um tempo de pensamento, estudo e exercicio”
(SIMONS; MASSCHELEIN, 2014, p. 160). Para os autores, o tempo da escolarizacdo ndo seria
destinado a objetivos pré-fixados, nem mesmo a nog¢des recorrentes, como aprendizagem ou ludicidade.
Todavia, ressaltam que a escola ndo seria um “tempo sem destino e sem objetivo ou fim” (SIMONS;
MASSCHELEIN, 2014, p. 161).

Assim, Simons e Masschelein buscam construir uma argumentacdo acerca do necessario
reconhecimento da escola como um espaco que “suspende” outras finalidades, distanciando-se das
vidas cidadas ou economicamente produtivas, tdo defendidas nas politicas de nosso tempo. O uso do
verbo “suspender” torna-se relevante para esta reflexdo, visto que nao significa abandonar ou excluir
tais objetivos das dindmicas formativas atinentes a esta institui¢ao. De forma complementar, afirmam a
necessidade de movimentos de “profanag¢do”, como um exercicio de producdo de novos sentidos em
comum. Em tais condigdes, “as coisas sdo, assim, desconectadas do uso sagrado ou estabelecido da
velha geracdo na sociedade, mas ainda ndo apropriadas por estudantes ou alunos como representantes
da nova geragdo. A escola profana/skholé funciona como uma espécie de lugar comum, onde nada €
compartilhado, mas tudo pode ser compartilhado” (SIMONS; MASSCHELEIN, 2014, p. 163).

Ao longo do presente artigo, apresentaremos alguns exercicios investigativos, derivados de
nossas atividades de pesquisa sobre as politicas curriculares recentemente implementadas no contexto
brasileiro. Particularmente, para fins deste texto, interessa-nos colocar em exame as politicas
recentemente implementadas pelos Estados de Santa Catarina e do Rio Grande do Sul, situados no Sul
do pais. Mais que simplesmente optar pela ampliacdo da jornada escolar, ambas as politicas sio
implementadas a partir de duas noc¢des distintas e complementares, quais sejam: percursos formativos e

comunidades de aprendentes. Constatamos, através de uma analise textual dos documentos curriculares
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orientadores das referidas politicas, uma significativa preocupacdo com os processos de selecdo dos
conhecimentos escolares a serem ensinados; todavia, notamos também dificuldades para indicar os
critérios orientadores para as referidas escolhas, bem como as racionalidades pedagdgicas que
justificam sua implementacao.

Do ponto de vista tedrico, cabe reiterar que o presente estudo se inscreve no campo dos Estudos
Curriculares, buscando interacdes com a sociologia critica do curriculo por meio da aproximacdo com
leituras das teorizacdes sociais contemporaneas. Assim sendo, organizamos o presente texto em trés
secoes. Na primeira secdo, apresentamos um diagnéstico das relagdes entre conhecimento e formagao
humana, servindo-nos das elaboracdes advindas dos Estudos Curriculares. A seguir, na segunda secao,
produzimos uma breve revisdo dos estudos que focalizam as experiéncias de ampliacdo da jornada
escolar no contexto brasileiro. Ao final, na terceira secdo, desenvolveremos as andlises das politicas
curriculares implementadas no contexto dos Estados de Santa Catarina e do Rio Grande do Sul ao

longo da dltima década.

1 Conhecimento e formacao humana: um exame critico

Ao longo dessa secdo, pretendemos apresentar alguns dos modos pelos quais as questdes
atinentes ao conhecimento e a formac¢do humana, em produtiva aproximacao, sdo problematizadas por
diferentes tradicoes no ambito dos Estudos Curriculares. Em elaboracdo recente, Pacheco (2014)
propde-se a produzir uma reflexdo panoramica sobre a questao do conhecimento na atualidade, em sua
relacdo com a formacdo humana. O ponto central de sua argumentagdo € a institucionalizacdo da
escola, a partir de sua constituicdo histérica. Com tal processo de institucionalizacdo, ao longo do
tempo, “pretende-se, acima de tudo, impor um modelo de conhecimento construido a partir de
interesses muito diversos, que permita estabelecer elos entre as geragdes” (PACHECO, 2014, p. 7). A
escola, enquanto arranjo institucional, ainda na percep¢do de Pacheco (2014, p. 7), “€ a historia dessa
operacdo em torno do conhecimento”. A selecdo, a organizacdo e as possibilidades de transmissao
cultural de determinados saberes caracterizam a tarefa publica da escolarizagao.

Enquanto inven¢do do projeto de formagdo escolar, engendrados a partir de determinadas
tecnologias politicas, os curriculos escolares assumem centralidade nestes espacos de educacgdo e de
formacdo. Por diferentes percursos, no ambito dos curriculos encontramos a legitimacdo de formas
especificas de conhecimento, socialmente reconhecidas e valorizadas, cuja selecdo € desenvolvida no

interior de um territdrio politico. Em razao disso, lembra-nos Pacheco (2014, p. 8):
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O corpus do conhecimento escolar é, por conseguinte, a longa tradi¢do da existéncia de
propostas curriculares, elegendo-se, nesta selecdo, organizacdo e transformacdo, o que
as circunstancias témporo-espaciais ditam como sendo as mais védlidas. Acrescentam-
se, ainda; as circunstincias econdmicas, sociais, culturais e ideoldgicas.

Em outras palavras, pensar a constituicdo dos conhecimentos escolares implicaria uma leitura
abrangente (SILVA; PEREIRA, 2013).

Do ponto de vista dos Estudos Curriculares, a potencialidade analitica dessa questdao poderia ser
evidenciada por distintas tradi¢cdes. Young (2013), em uma perspectiva realista-social, apresenta a
relevancia social e epistemoldgica dos conhecimentos a serem ensinados nas escolas. Mais que
simplesmente transmitir formas estdticas de conteidos passados, o soci6logo defende que o propdsito
dos curriculos seria “capacitar a proxima geracdo de modo que ela possa construir sobre esse
conhecimento, criando um conhecimento novo, pois € assim que as sociedades humanas progridem e os
individuos se desenvolvem” (YOUNG, 2013, p. 3).

De acordo com o soci6logo britanico, a tarefa dos Estudos Curriculares seria, entao, “partir nao
do aluno como aprendiz, mas do direito do aluno ou do seu acesso ao conhecimento” (YOUNG, 2013,
p. 18). Essa op¢do analitica sugere que a interrogacao central dos curriculos — “qual conhecimento?” —
seja potencializada tanto epistemologicamente quanto no ambito da justica social. Essa perspectiva tem
sido nomeada como “realismo social”’, uma vez que, conforme Moore (2012), busca produzir
alternativas aos dois modos convencionais de pensar a questdo do conhecimento no ambito da
sociologia da educagdo, a saber: o positivismo e o construtivismo social.

Sob outras condi¢cdes argumentativas, Popkewitz (2009, p. 19) auxilia-nos a elaborar uma
critica politica da escolarizacdo, alicercada em sua “epistemologia social”. Para pensar o conhecimento
na escola, essa forma de abordagem leva-nos a pensar sobre “as politicas da razdo como préticas
histéricas regidas pela reflexdo e a acdo”. Inspirado no conceito foucaultiano de governamentalidade, o
autor problematiza as politicas de reforma da escolariza¢do, a partir de uma énfase na nog¢ao de
aprendizagem permanente. Tal nocdo, ao privilegiar as competéncias dos aprendizes, “enfoca a atual
selecdo dos conteudos, na qual as ferramentas de traducdo e inscricdo do curriculo estdo relacionadas
com os modos de vida que tém pouco a ver com as disciplinas escolares propriamente ditas”
(POPKEWITZ, 2009, p. 129). Os curriculos escolares deste século, de acordo com o autor, enfatizam
cada vez mais as questdes ligadas a conduta dos aprendentes. Isto também evidenciaria a relevincia
social e pedagdgica de pensar o conhecimento na escola.

De maneira objetiva, entdo, o campo de relagdes estabelecido entre conhecimento e formacao

humana, sobretudo no que tange a selecdo dos conhecimentos a serem ensinados, apresenta-se como
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foco importante para os Estudos Curriculares'. De acordo com Forquin (2011, 714-715), em um
exercicio de sistematizacdo, pensar a questdo da selecdo implica a “escolha discriminativa no interior
de um conjunto explicitamente identificdvel e inventaridvel de coisas, sinais ou pessoas ‘disponiveis’”.
Em torno desse aspecto, importa assinalar a no¢cdo de “transmissao cultural”, caracterizada no ambito

escolar por processos de sele¢do e reorganizagao.

Isso significa dizer que a educacdo ndo transmite a cultura, considerada como um
patrimdnio simbdlico unitdrio e imperiosamente coerente. Nem sequer diremos que ela
transmite fielmente uma cultura ou culturas (no sentido dos etnélogos e soci6logos):
ela transmite, no maximo, algo da cultura, elementos de cultura, entre os quais nao ha
forcosamente homogeneidade, que podem provir de fontes diversas, ser épocas
diferentes, obedecer a principios de producdo e ldégicas de desenvolvimento
heterogéneos e ndo recorrer aos mesmos procedimentos de legitimacdo. (FORQUIN,
1993, p. 15).

Ao supormos que a escola transmite algo da cultura, selecionado a partir de processos
heterogéneos, podemos reconhecer que a selecdo dos conhecimentos escolares ocorre em um territorio
" . o N . « .
politico. Em razao disso, o sociélogo francés instiga-nos a considerar que “o pensamento pedagdgico
contemporaneo nao pode se esquivar de uma reflexdo sobre a questdo da cultura e dos elementos
culturais dos diferentes tipos de escolhas educativas, sob pena de cair na superficialidade” (FORQUIN,
1993, p. 10). Ampliaremos o escopo dessa argumentacdo a seguir, ao direcionarmos nossa atencio as

politicas contemporaneas de ampliacdo da jornada escolar em implementagdo no contexto brasileiro.
2 Politicas curriculares e ampliacao da jornada escolar: dilemas e perspectivas

Acerca das politicas e decisdes curriculares, no contexto brasileiro, Moreira (2012, p. 183)
considera que poderiam ser promovidas a partir de dois principios bdsicos, quais sejam: “a
revalorizacdo do conhecimento escolar e a importancia dos fendmenos culturais mais amplos”. A
combinacdo desses principios, de acordo com o pesquisador, poderia ser importante para “garantir a
formulacdo de curriculos inovadores, capazes de contribuir para a construcdo de uma escola de
qualidade em nosso pais” (MOREIRA, 2012, p. 187). O primeiro principio remete a relevancia do
conhecimento escolar, geralmente negligenciado nas politicas curriculares atuais. O segundo principio,
de forma complementar e indissocidvel, defende o foco nos “fendmenos culturais contemporaneos,

como globalizacdo, homogeneizacdo cultural, diversidade cultural, pluralismo cultural, hibridismo,

diferenca, politica de identidades” (MOREIRA, 2012, p. 186). Nas palavras do autor, “insisto que ao
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indispensavel foco no conhecimento escolar se associe o inadidvel foco na cultura” (MOREIRA, 2012,
p. 187).

Ao examinarmos atentamente as politicas contemporaneas de escolarizagdo, nos contextos
nacional e internacional, € possivel perceber uma tendéncia no incentivo de préticas de ampliacdo da
jornada escolar (CATARSI, 2004; CAVALIERE, 2007; CABALLO; CARIDE; GRADAILLE, 2012).
Geralmente, tais politicas posicionam a ampliacio do tempo escolar em uma perspectiva de
ressignificacdo das culturas escolares, tanto no que se refere a uma multiplicacdo de programas de
protecdo social quanto no que se refere a deslocamentos nos sentidos da qualidade pedagdgica dos
processos formativos na Educacdo Basica. Do ponto de vista tedrico, destacamos que essa problematica
atravessa a producdo analitica de diferentes teorizagdes, assim como de contextos multiplos e
diferenciados (COELHO, 2009; MOLL, 2012).

No contexto brasileiro, ainda que a emergéncia da tematica seja decorrente dos movimentos de
renovagdo pedagdgica da primeira metade do século XX (TEIXEIRA, 1978), nas tltimas duas décadas
notamos um movimento de consolidacao da temdtica da ampliacdo do tempo escolar (CAVALIERE,
2007; FELICIO, 2012), movimento passivel de ser observado tanto na literatura contempornea quanto
no ordenamento curricular das escolas brasileiras. Tal consolidac@o, de forma geral, é produzida sob as
condicdes de atendimento aos delineamentos histéricos da educagdo brasileira, sobretudo no que tange
ao artigo 34 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que versa sobre a possibilidade de ampliacao
dos tempos escolares na Educacdo Bdsica. Atualmente, com a multiplicacdo de novos programas
governamentais, intensificaram-se iniciativas nessa direcao, sobretudo com a¢des multissetoriais como
os programas Mais Educagdo, Segundo Tempo ou Ensino Médio Inovador, entre outros. De forma a
reforcar esse cendrio, destacamos também que o novo Plano Nacional de Educa¢do (PNE) encaminha
em sua meta 6 a ampliacdo da jornada escolar em 50% das escolas brasileiras. Enfim, parece-nos que
esta possibilidade de ampliagcdo tem estado na ordem do dia das politicas de escolarizacao brasileiras.

Nessa direcdo, faz-se possivel perceber que diferentes conjuntos argumentativos tém sido
produzidos pela sociedade brasileira visando justificar a implementacdo dessas novas politicas
educacionais. Tais abordagens argumentam sobre uma ressignificacdo das configuracdes culturais das
familias brasileiras, pelos novos condicionantes sociais derivados da ocupagdo do mercado de trabalho
pelas mulheres e também pelas restricoes normativas ao trabalho infantil, pelos controles politicos das
novas demandas coletivas vinculadas ao risco ou a vulnerabilidade social, bem como pela melhoria das
condi¢coes de qualidade das escolas publicas brasileiras e a consequente melhoria do desempenho nas

avaliagoes de larga escala (CAVALIERE, 2007).
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Assim sendo, de diferentes modos, a ampliacdo da jornada escolar no Brasil tem perpassado os
diferentes programas politicos da ultima década, fabricando um conjunto de novos sistemas de
raciocinio pedagdgico que tendem a regular as praticas escolares de nosso pais. Vale explicar ainda que,
de acordo com Cavaliere e Mauricio (2010, p. 2), podemos entender por “jornada escolar ampliada” os
casos em que a carga hordria ultrapassa as quatro horas didrias, mesmo que apenas em alguns dias da
semana.

Especificamente no Estado do Rio Grande do Sul — um dos focos de nossa andlise —, no inicio
da década de 1990, observamos a emergéncia de um conjunto de iniciativas de criacdo de escolas de
tempo integral. Sob a gestdo do trabalhista Alceu Collares (1991-1995), foram desenvolvidos no Estado
noventa e quatro Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEP), sob inspiracdo dos modelos
produzidos no Rio de Janeiro na gestdo de Leonel Brizola (e Darcy Ribeiro). Os referidos centros
foram concebidos como estratégias politicas de educacdo em tempo integral, espagos nos quais os
sujeitos escolares permaneceriam por dois turnos, recebendo aspectos tanto da educagdo formal, como
se nomeava na época, quanto da educacdo informal, que corresponderia aos demais cuidados
pedagégicos como a alimentacdo, atendimento odontolégico, projetos comunitdrios, formacgao
complementar, entre outros.

O desafio posto nessa gramatica politica era construir escolas de qualidade em bairros pobres,
objetivando, conforme um discurso do governador Alceu Colares, “conscientizar que a escola de tempo
integral é essencial para a educagdo com qualidade. Sem ela, jamais conseguiremos competir com 0s
demais paises”. Entendia-se, naquele momento, que a melhor forma de educar as criancas das
comunidades populares era ampliar seu tempo de permanéncia na escola, perspectiva essa que
colaboraria tanto para a formagdo intelectual desses sujeitos quanto para o desenvolvimento do pais.
Esse argumento inspirava-se no diagndstico produzido por Darcy Ribeiro na segunda metade da década
de 1980, no qual se indicava a incapacidade dos brasileiros para a educacdo de sua populagdo
(MAURICIO, 2004). Nessa diregdo, caberia as escolas considerar como principio orientador “o
respeito ao universo cultural do aluno no processo de introducido da crianga no dominio do cddigo
culto. A escola devia servir de ponte entre a cultura do aluno, que sabe muitas coisas para garantir sua
sobrevivéncia, e o conhecimento formal exigido pela sociedade” (MAURICIO, 2004, p. 41).

Ainda que a pauta dessa politica de escolarizagdo fosse ampla e diversificada, foram intimeras
as criticas sofridas por essa abordagem. Bomeny (2007) sugere que o programa dos CIEPs no Rio de
Janeiro produziu inimeras descontinuidades em sua implementacdo, tanto no que se refere ao modelo

de lideranca populista e personalista de Leonel Brizola quanto pela pauta messidnica do projeto que
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presumia um “salvar pela escola”. Cavaliere (2007) reconhece nos CIEPs a experiéncia mais duradoura
em educacdo de tempo integral na historia recente de nosso pais. Entretanto descreve que, nas
experiéncias da cidade do Rio de Janeiro, pode ser observado um efeito paradoxal do tempo, uma vez
que “a ocupagdo pouco interessante do horario integral levou a criagdo de um conceito negativo sobre
essas escolas e ao seu consequente esvaziamento” (CAVALIERE, 2007, p. 1019). Por outro lado,
examinando especificamente uma experiéncia de CEIP desenvolvida no interior do Rio Grande do Sul,
Castro et. al. (2011, online) comentam dimensdes exitosas da qualidade pedagdgica do trabalho
desenvolvido nessa instituicdo escolar, sobretudo pelas relagdes politicas desenvolvidas, descritas como
“uma escola em que a participagdo faz a diferenga”.

No que tange aos processos de selecdo e organiza¢do do conhecimento escolar nas politicas de
ampliacdo da jornada escolar atualmente implementadas, bem como das concep¢des de formacgdo
humana derivadas, as leituras de Cavaliere (2014) e Libaneo (2014) tornam-se importantes. Cavaliere
interroga os limites de tais politicas, quanto ao fato de serem consideradas como compensatdrias para
determinados segmentos da populacdo. Nessa direcdo, a ampliacdo da jornada escolar adquire uma
conotacgao filantrépica, que poderia ser caracterizada por um caréter instavel e provisério, a0 mesmo
tempo em que ndo posiciona a questao da qualidade da educag@o no ambito de uma politica de Estado.
Complementarmente, a leitura de Libaneo (2014, p. 22) sugere que, na maioria dos casos, a ampliagdo
da jornada escolar € reduzida aos aspectos concernentes ao acolhimento social dos estudantes. Na
contramdo desta tendéncia, defende que “privar criangas e jovens do acesso e dominio do
conhecimento cientifico organizado, da cultura, da arte, € praticar exclusdo social dentro da escola,
antecipando a exclusdo social na sociedade”.

Para examinarmos a questdo na atualidade, a partir de sua agenda miltipla e heterogénea,
analisaremos dois conjuntos de praticas curriculares que se propdem a implementar a ampliacdo da
jornada escolar. Atribuiremos atengdo ao projeto Escola de Tempo Integral, recentemente
implementado no Estado do Rio Grande do Sul, e, a0 mesmo tempo, examinaremos a atualizacdo da
proposta curricular do Estado de Santa Catarina, que atribui €nfase para a no¢do de formacao integral.
Nossa abordagem analitica distancia-se da possibilidade de estabelecer quadros interpretativos
baseados na comparacdo; mas, antes disso, deseja produzir um breve diagnéstico acerca do lugar

ocupado pelo conhecimento escolar nas referidas politicas.
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3 Escola de Tempo Integral: a centralidade das comunidades de aprendizagem

Em atendimento a Lei estadual n. 14.461, de 16 de janeiro de 2014, o Rio Grande do Sul
apresentou uma proposta de reorientacdo curricular das escolas em tempo integral, assumindo-a
enquanto um desafio para o planejamento e a organizacdo das atividades escolares. Parte do
pressuposto, em sua argumentagdo, de que niao basta ampliar o tempo de permanéncia dos estudantes
no Ensino Fundamental, “mas sim de reestruturar as bases do tempo/aprendizagem, privilegiando uma
formacdo humanista e de inclusdo social” (RIO GRANDE DO SUL, 2014, p. 3). O projeto Escola de
Tempo Integral, em sua proposta, busca “a constru¢do das aprendizagens dos estudantes numa jornada
escolar ampliada que oferte atividades escolares educativas e diversificadas de forma articulada” (RIO
GRANDE DO SUL, 2014, p. 4).

Do ponto de vista tedrico, a proposta inspira-se no progressivismo pedagdgico, indicando que a
possibilidade de formar os sujeitos integralmente é um ideal formativo desde a Paidéia grega. Enaltece,
porém, que serd na Modernidade que a busca pela emancipa¢do humana destinard a escola publica para
este fim. Reconhecendo a experiéncia desenvolvida no Brasil ao longo do século XX, na qual as
propostas de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro adquirem destaque, a documentagdo pedagdgica sugere
que o projeto do Estado nao pretende organizar-se como “uma justaposi¢ao de turnos de trabalho” (RIO
GRANDE DO SUL, 2014, p. 7). Serd apresentada, entdo, uma concep¢do de educacdo integral

posicionada desde um novo prisma formativo:

Propde-se, assim, uma escola de educagdo integral que atue como uma comunidade
de aprendizagem, na qual os jovens desenvolvam uma cultura democrética, soliddria e
participativa, por meio do protagonismo em atividades transformadoras,
aprendendo a ser auténomo ao formular e ensaiar a concretizacio de projetos de
vida e de sociedade. (RIO GRANDE DO SUL, 2014, p. 7, grifos nossos).

A escola em tempo integral, a partir do processo de implementacdo em curso no Rio Grande do
Sul, pretende produzir uma dimensdo formativa que ultrapasse as possibilidades de uma educagdo
escolar baseada na transmissdo de conhecimentos. Delineia, nessa direcdo, a possibilidade de
“efetivacdo de novas atitudes, tanto no que se refere a cognicdo quanto a convivéncia social,
privilegiando os quatro pilares da Educagdo adotados pela UNESCO” (RIO GRANDE DO SUL, 2014,
p. 11). A formagdo escolar das criancas e adolescentes do referido contexto, sobretudo aqueles em
situacdo de exclusdo, vulnerabilidade social ou privagdes, adquire, na argumentacdo desenvolvida,

maiores possibilidades de garantia da qualidade social.
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Nesta proposi¢do pedagdgica, a escola em tempo integral é posicionada estrategicamente na
articulacdo entre qualidade do ensino e inclusdo social. A ampliacdo da carga hordria para oito horas
didrias, associada a uma matriz curricular flexivel e a participacdo da comunidade escolar, ¢ uma das
apostas evidenciadas na nova politica. Acerca desse aspecto, o curriculo escolar é dimensionado a partir

de novas bases:

A Escola em Tempo Integral, acompanhando o Projeto Politico Pedagdégico
apresentado como marco para a Rede Estadual de Ensino, considera o estudante em
seus aspectos biologico e emocional, o qual passa por transformagdes que dialogam
com seu processo de aprendizagem, sendo considerado seu ritmo e especificidades
no qual o conhecimento e o curriculo se integram e constituem estabelecendo uma
ampla rede de significacdes, reafirmando a escola como lugar de construcdes e acoes
coletivas, que passa, necessariamente, pela interlocucdo, pela escuta de todos os
segmentos da Comunidade Escolar. O curriculo € interdisciplinar, resgatando o ser
em sua unidade e diversidade, no qual a construcdo do conhecimento perpassa pelo
trabalho coletivo, pela cultura de paz e pelo reconhecimento e acolhimento das
diferencas dos estudantes. (RIO GRANDE DO SUL, 2014, p. 13, grifos nossos).

O curriculo apresentado sob essa orientacdo pedagdgica € fundamentado a partir de quatro
fontes, a saber: epistemoldgica, filos6fica, socioantropoldgica e sociopsicopedagdgica. Sob tais bases, o
curriculo da Escola em Tempo Integral no Estado do Rio Grande do Sul busca contemplar “os
processos que se relacionam ao lugar e ao desenvolvimento sustentdvel, valorizando os saberes locais e
os novos conhecimentos e, dessa maneira, resgatando a importancia da escola para a comunidade onde
estd inserida” (RIO GRANDE DO SUL, 2014, p. 14). Acerca dessa perspectiva, podemos inferir a
relevancia dos saberes e das experiéncias advindas das comunidades locais, considerando como

principios orientadores do trabalho pedagdgico os topicos expressos no quadro a seguir:

Quadro 1 — Principios orientadores do trabalho pedagdégico

Aspectos que orientam os curriculos escolares da Escola em Tempo Integral

e Politecnia e trabalho como principio educativo;
e Pesquisa como principio pedagdgico;

e Interdisciplinaridade;

e Relacdo parte-totalidade;

e Relaciao teoria-pratica;

e Reconhecimento de saberes;

e Avaliacdo emancipatdria.
Fonte: Rio Grande do Sul (2014).

Em comum com estes principios, podemos indicar uma preocupagdo com trés questdes
especificas. A primeira delas diz respeito ao desenvolvimento de atividades escolares adequadas ao

contexto e as demandas comunitarias. Outro aspecto refere-se a promog¢do de formas alternativas de
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integracdo curricular que possam favorecer uma articulacdo entre os diferentes saberes e atividades
desenvolvidas na instituicdo escolar. A terceira questdo derivada desta proposta curricular enfatiza a
promocao de experiéncias formativas que desenvolvam os estudantes integralmente.

Do ponto de vista da operacionalizacio desta proposta curricular, a escola de tempo integral em
implementagdo pelo Estado do Rio Grande do Sul organiza-se a partir de determinadas especificidades.
A composicdo curricular destas escolas ancora-se em metodologias que visam atender as fases do
desenvolvimento de cada estudante em uma matriz curricular flexivel, capaz de articular a formacgao
geral e as atividades curriculares complementares na organizacao do espaco, em salas ambientes e no
compromisso com a aprendizagem. O documento examinado, em um exercicio de proposicdo de
atividades e de saberes a serem ensinados, organiza as aprendizagens necessdrias para cada faixa etéria,
classificadas como infdancia (6 a 8 anos de idade), segunda infancia (9 a 11 anos) e adolescéncia (12 a
14 anos).

No periodo referente a infincia, por exemplo, o documento indica que as aprendizagens devem

contemplar os seguintes aspectos:

Quadro 2 — Aprendizagens necessarias para a infancia

Aspectos a serem contemplados

o A alfabetizacdo e o letramento;
¢ O desenvolvimento das diversas formas de expressao, que incluem o aprendizado global e interdisciplinar;

¢ O espaco de apropriacdo e produgdo de conhecimento, onde o afeto, a cognicdo e a ludicidade caminhem
juntos e integrados;

e Mobilidade nas salas de aula e atividades que levem os estudantes a explorar mais intensamente as
diversas linguagens; da literatura, das artes e a utilizar materiais que oferecam condi¢des de raciocinar e
criar manuseando e explorando as suas caracteristicas e propriedades.

Fonte: Rio Grande do Sul (2014).

A distribuicdo das atividades propde-se a integrar a formacdo geral com as atividades
curriculares eletivas, propondo uma ruptura com a logica do turno e contraturno. Além das areas do
conhecimento, integram as atividades propostas para Escola de Tempo Integral: iniciacdo a pesquisa;
leitura e producdo textual; experiéncias matematicas; educacdo em direitos humanos; arte e cultura;
esporte e recreacdo; orientacdo de estudos e leituras; e centro de linguas. A articulacdo entre tais
atividades, na proposta pedagdgica examinada, toma como objetivo o reconhecimento da escola como
um “espaco prazeroso de constru¢do do conhecimento, espelhando a responsabilidade com uma
educacdo de qualidade social, voltada para a inclusdao” (RIO GRANDE DO SUL, 2014, p. 26).

Nesse projeto também notamos uma predominancia de pressupostos pedagdgicos destinados a

promover espacos de didlogo e de interlocu¢do, de modo que potencializem a constituicdo de

PERSPECTIVA, Floriandpolis, v. 35, n. 3, p. 838-858, jul./set. 2017 http://www.perspectiva.ufsc.br



Roberto Rafael Dias Silva 849

“comunidades de aprendizagem”. Porém diferenciam-se em suas estratégias de intervengdo, tanto no
que se refere a promogado de acdes articuladas entre turno e contraturno quanto na busca da defini¢do de
expectativas de aprendizagem para as diferentes faixas etdrias. Vale assinalar ainda o privilégio de
modelos formativos alicercados na aprendizagem permanente, nas demandas comunitdrias e na
integracdo curricular. De forma geral, também podemos notar uma intensa preocupacdo com as
questdes da protecdo social da infancia, evidenciada recorrentemente. Esse contexto analitico
aproxima-se da conclusdo de Fabris e Traversini (2011, p. 7, grifos) sobre a escola contemporanea, na
qual “os conhecimentos vao ficando para depois, e o foco é atender os sujeitos nos seus danos e
prejuizos”. A seguir, ampliaremos nossa abordagem para este texto sumarizando algumas balizas

tedricas que tém orientado a atualiza¢do da proposta curricular do Estado de Santa Catarina.

4 A atualizacido da Proposta Curricular de Santa Catarina: os percursos formativos

No ano de 2014, o Estado de Santa Catarina desenvolveu um processo de atualizacdo de sua
proposta curricular (SANTA CATARINA, 2014). Originalmente elaborada entre os anos de 1988 e
1991, a proposta estadual assumiu como base tedrica e metodoldogica a abordagem histdrico-cultural,
perspectiva também mantida nas atualiza¢des desenvolvidas nos anos de 1998 e 2005°. Para além de
um ajustamento as Diretrizes Curriculares para a Educagdao Basica (BRASIL, 2010), a proposta
catarinense apresenta como novidade um direcionamento para a formacao integral na Educacdo Basica.
De acordo com o documento orientador da referida proposta, sdo trés os fios condutores que orientam o

processo de atualizacdo.

1) perspectiva de formacao integral, referenciada numa concepcio multidimensional
de sujeito; 2) concepcao de percurso formativo visando superar o etapismo escolar e
a razdo fragmentdria que ainda predomina na organizagdo curricular e 3) atencio a
concepcao de diversidade no reconhecimento das diferentes configuracoes
identitdrias e das novas modalidades da educacdo (SANTA CATARINA, 2014, p. 20,
grifos nossos).

Antes de avangarmos na explicitacdo e andlise critica de cada um destes topicos, vale assinalar
que, de acordo com seus textos orientadores, o processo de reformulacdo da proposta envolveu
professores e gestores da educacdo basica e das universidades situadas em Santa Catarina. De acordo
com o documento examinado, o grupo de trabalho desenvolvido para esta tarefa assumiu como desafio,
inclusive, “aproximar o que propde tedrica e metodologicamente das salas de aula e da gestdo escolar,

ou seja, dialogar diretamente com professores, coordenadores pedagdgicos, especialistas e diretores, no

PERSPECTIVA, Floriandpolis, v. 35, n. 3, p. 838-858, jul./set. 2017 http://www.perspectiva.ufsc.br



Entre percursos formativos e comunidades de aprendentes: politicas curriculares para a educacdo integral no Brasil 850

sentido de contribuir com a reflexdo sobre as atuais demandas educacionais em suas préticas
pedagdgicas” (SANTA CATARINA, 2014, p. 21).

A concepg¢do de formacgao integral evidenciada na proposta curricular catarinense insere-se no
debate nacional em torno das possibilidades de ampliacdo da jornada escolar, assim do direcionamento
das politicas educacionais brasileiras para o atendimento dessa questdo. No contexto ora examinado,
realiza-se a op¢do por tratd-la com a nocdo de “formacdo humana integral”, o que, em uma abordagem
histérico-cultural, implica o reconhecimento de que “a busca pela Formacao Integral €, portanto, parte
da experi€éncia humana, na qual a escolarizacdo vai ocupando lugar central, e a educagdo €&, nesse
sentido, expressao do desejo e do direito humano fundamental” (SANTA CATARINA, 2014, p. 25).

Do ponto de vista curricular, a proposta catarinense opta por enfatizar a nocao de “curriculo
integrado”, atribuindo com isso centralidade as noc¢des de percursos formativos e de diversidade
cultural como principio educativo. No ambito da educagdo integral, defende-se que se trata de “uma
estratégia historica que visa desenvolver percursos formativos mais integrados, complexos e completos,
que considerem a educabilidade humana em sua multipla dimensionalidade” (SANTA CATARINA,
2014, p. 26). Os curriculos organizados de forma integrada favoreceriam o desenvolvimento de uma
formacdo abrangente, capaz de ampliar o repertério cultural dos estudantes. Em outras palavras, “os
espacos de formagdo podem/devem se converter em locus de socializagdo de saberes, de estudo
integrado dos acontecimentos, de iniciacdo a pesquisa e de incentivo a leitura cientifica do mundo”
(SANTA CATARINA, 2014, p. 26).

A perspectiva histérico-cultural, defendida pela proposta desde suas primeiras versdes, requer
propostas curriculares que considerem “a possibilidade concreta de ultrapassar as fronteiras do
conhecimento e dos saberes” (SANTA CATARINA, 2014, p. 27). Em tais condicdes, a proposta
catarinense apresenta uma relacdo de aspectos a serem consideradas nas atividades escolares,
colocando como pauta para a elaboragdo dos novos curriculos:

e superacdo do etapismo formativo;

e promogdo do didlogo entre as diferentes dreas do conhecimento, sem deixar de
considerar as especificidades das dreas e dos componentes curriculares;

e escolhas tedrico-metodoldgicas, de conhecimentos e experiéncias significativas para
compor o percurso formativo e que mobilizem os sujeitos para a aprendizagem;

¢ reconhecimento da diversidade de identidades e de saberes como condigdo politico-
pedagdgica para o desenvolvimento da Educagéo Basica;

e ampliacdo de espacos de autonomia intelectual e politica dos sujeitos envolvidos no
percurso formativo;

e exploracdo das interfaces entre os saberes, dos entrelugares, das redes, das
coletividades como l6cus geradores de conhecimento;
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e democratizacio da gestdo dos processos educativos pela valorizacdo e fortalecimento
do trabalho coletivo (SANTA CATARINA, 2014, p. 27).

Com essa pauta, a proposta catarinense aposta em movimentos de integracdo curricular,
sobretudo entre as dreas do conhecimento. Reconhece, todavia, o posicionamento de dois aportes
centrais para o desenvolvimento de seus curriculos, a saber: a nocdo de percurso formativo e a
diversidade cultural como principio educativo. Exploraremos, a seguir, cada uma dessas questoes.

O primeiro aspecto orientador da atualizacdo da proposta curricular de Santa Catarina, com
vistas a formacdo integral, refere-se a no¢do de percursos formativos. A nocao indicada é compreendida
como “processo constitutivo e constituinte da formag¢do humana” (SANTA CATARINA, 2014, p. 31),
associando-se a integralidade do processo educativo de cada um dos estudantes. De acordo com a
proposta, requer uma organizacdo curricular, estruturada em préticas pedagdgicas, que considere “a
importancia do desenvolvimento de todas as potencialidades humanas, sejam elas fisico/motoras,
emocionais/afetivas, artisticas, linguisticas, expressivo-sociais, cognitivas, dentre outras, contribuindo
assim para o desenvolvimento do ser humano de forma omnilateral” (SANTA CATARINA, 2014, p.
31). O percurso formativo, entdo, apresenta-se como o continuum das experiéncias pelas quais cada
estudante, em tempos e espagos apropriados, constrdi suas aprendizagens.

A partir do didlogo entre as diferentes formas de conhecimento, no ambito da Educacido Basica,
os percursos seriam delineados na busca de “apropriagdo, compreensdo e producdo de novos
conhecimentos” (SANTA CATARINA, 2014, p. 32). Adquire relevancia o papel do professor na

conducio das atividades propostas:

Uma atividade € orientadora porque o professor parte do pressuposto de que o
resultado final da aprendizagem € fruto das acdes negociadas e tem consciéncia de que
nio domina o conjunto de fendmenos da sala de aula e da turma. Por isso ele elege
uma orientacdo geral que possibilita saber a direcdo a ser seguida. O professor € o
organizador da atividade e por isso sabe o que estd em jogo no espacgo da sala de aula:
0s conceitos e os conteidos que permitem sua apropriacdo, as principais dificuldades
em apreendé-los, as respostas que indicam se o contetido estd sendo aprendido ou nao,
e as acdes necessdrias para redirecionar a busca de um nivel mais avangado de
conhecimento. (SANTA CATARINA, 2014, p. 32).

Mantendo sua vinculagdo com a teoria historico-cultural, a atualizacdo da proposta catarinense
segue apostando na dimensdo conceitual para a formacao dos estudantes. Mais que isto, sob a légica
da formacdo integral, encaminha como finalidade do trabalho pedagdgico a ampliacdo do repertdrio
cultural dos estudantes. Em outras palavras, reconhece que “é por meio da apropriacdo cultural,

mediada pela linguagem, em suas diferentes formas, que os sujeitos em sua singularidade se
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humanizam” (SANTA CATARINA, 2014, p. 34). Inspirada em autores como Vygotsky e Davidov,
objetivamente, reitera a importancia da elaboracao conceitual.

A opc¢do por uma nog¢do de percurso formativo que atenda as demandas dos estudantes e dos
projetos escolares busca promover “a efetivacdo de um processo de formacdo integral dos sujeitos
relacionada a uma organizacdo escolar que oportunize a escola ser e fazer aquilo que lhe d4 identidade
e autoridade para desempenhar a sua funcdo social” (SANTA CATARINA, 2014, p. 41). Para tanto, o
trabalho pedagédgico deverd ser orientado por um curriculo cuja proposta de educacdo integral seja
“ampliar o repertério vivencial da vida escolar dos sujeitos, buscando relacionar os conceitos
sistematizados as vivéncias na comunidade” (SANTA CATARINA, 2014, p. 44).

O segundo aspecto orientador da proposta curricular catarinense € o posicionamento da
diversidade como principio formativo. Partindo da ideia de Educagdo Basica como um direito de todos,
a proposta curricular pontua duas dimensdes para essa garantia, a saber: a educa¢do comum e o direito
a diferenca. A articulacdo dessas dimensdes, de maneira geral, é a forma escolhida para desenvolver
uma educagdo pertinente a um contexto de democratizacdo. Reconhecendo a polissemia concernente a
no¢ao de diversidade, o texto analisado explicita alguns sentidos predominantes.

A diversidade como ‘“‘caracteristica da espécie humana” € o primeiro sentido apresentado. Parte-
se do pressuposto de que os “seres humanos sdo diversos em suas experiéncias de vida histéricas e
culturais, sdo uUnicos em suas personalidades e sdo também diversos em suas formas de conceber o
mundo” (SANTA CATARINA, 2014, p. 54). Outro sentido evidenciado posiciona a diversidade como

heterogeneidade, vinculada a um reconhecimento das diferengas:
A diversidade esta relacionada com as aspira¢des dos grupos humanos e das pessoas de
viver em liberdade e no exercicio de sua autodeterminacio, como também a aspiragdo
da vida em democracia e a necessidade de vivenciar coletivamente as realidades
sociais que sdo multiplas e de lutar pelo reconhecimento dos direitos humanos e a
respeitd-los. Portanto, a valorizagdo das diferencas étnicas e culturais, por exemplo,
ndo significa aderir aos valores do outro, mas respeiti-los como expressio da

diversidade de todo ser humano, sem qualquer discriminacdo. (SANTA CATARINA,
2014, p. 54).

A abordagem proposta para a tematica da diversidade sugere a compreensdo das identidades e
das diferencas enquanto construcdes sociais que promovam uma escola inclusiva e democratica.
Associa-se também, de acordo com a proposta catarinense, a defesa de uma “educacao multicultural”
(SANTA CATARINA, 2014, p. 55), o que representaria o entendimento da formacao integral — énfase
do documento — como estratégia de enfrentamento dos discursos tolerantes ou pressupostos

homogeneizadores.
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Do ponto de vista curricular, ao considerar as diretrizes nacionais para a Educacdo Baisica, a

proposta apresenta uma relagdo de temdticas a serem colocadas em discussao:

[...] a educacdo para as relacdes de gé€nero; a educacdo para a diversidade sexual
(orientacdo sexual e identidade de género); a educacdo e prevenc¢do; a educacdo
ambiental formal; a educacio das relagdes étnico-raciais; e as modalidades de ensino: a
educagdo especial; a educagdo escolar indigena; a educacdo do campo e a educacdo
escolar quilombola. (SANTA CATARINA, 2014, p. 57).

A diversidade como principio educativo, entdo, sugere uma redefinicdo dos projetos escolares,
de maneira que estejam abertos as expressdes identitdrias e, a0 mesmo tempo, afirmem os direitos
civis, sociais e politicos dos estudantes. Do ponto de vista da formacdo integral, “um exemplo do
direito a igualdade na questdo pedagdgica € reconhecer a capacidade universal de aprender de todos
como ponto de partida e compreender que existem diferencas nos processos de aprendizado dos
estudantes” (SANTA CATARINA, 2014, p. 90). Em linhas gerais, podemos indicar que a concepcao de
formacdo integral colocada em agdo na proposta curricular do Estado de Santa Catarina atribui énfase

as nogoes de percursos formativos e de diversidade cultural.
Consideracoes finais

Ao longo do presente texto, procuramos examinar os modos pelos quais as politicas de
ampliacdo da jornada escolar, atualmente em evidéncia no contexto brasileiro, mobilizam os seus
processos de selecdo e organizacdo do conhecimento escolar. Tanto o Estado do Rio Grande do Sul
quanto o de Santa Catarina direcionaram esfor¢cos pedagdgicos nessa dire¢do, evidenciando
preocupacdes com a educacdo de qualidade social e com o processo formativo integral das criancas e
jovens.

No contexto do Rio Grande do Sul, no ambito da politica curricular examinada, notamos uma
prioridade na constituicdo de comunidades de aprendizagem, ora centradas em habilidades genéricas,
ora definidas pela construcdo de expectativas de aprendizagem para as etapas do desenvolvimento
humano. Em Santa Catarina, por outro lado, sob inspiracdo das teorizacdes histérico-culturais,
privilegiou-se um tratamento dos percursos formativos dos sujeitos escolares, associados
pedagogicamente a um tratamento da diversidade cultural. Em comum as propostas, percebemos um
direcionamento para o atendimento das demandas individuais dos estudantes, ora definidas por suas
expectativas de aprendizagem, ora associadas aos delineamentos de seus percursos formativos.

Cabe esclarecer, na finalizagao deste texto, que fizemos uso de uma concep¢ao de conhecimento

escolar que reconhece sua relevancia social e politica para a democratizacdo da educagdo publica.
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Como sugerem Gabriel e Ferreira (2012) em abordagem contemporanea, embora situado em um campo
controverso, o conhecimento escolar ainda serve para pensar a escolarizacdo, desde que situado em
outras articulagdes. Buscando essas articulagdes, juntamente com Moreira (2013, p. 14), entendemos
que € preciso que a instituicdo escolar, “além de ensinar conhecimentos que melhor expliquem o
mundo (o que certamente precisa fazer), procure subsidiar e comprometer o aluno em direcdo a
esforcos pela mudanca deste mundo”. O conhecimento na escola, nessa concepcao, apresenta-se como
uma questdo curricular central, tanto de ordem epistemolégica quanto de justica social.

A abordagem sociolégica de Michael Young (2013), anteriormente apreciada neste artigo,

permite-nos estreitar a aproximacdo com a objetividade do conhecimento a ser ensinado nas escolas:

Eu suponho que a questdao do curriculo “qual conhecimento?” € tanto uma questdo
epistemolégica que define o que deve constituir o direito dos estudantes em estdgios
diferentes e em dreas de especializacdo diferentes, como uma questdo de justica social
sobre o direito ao conhecimento por parte de todos os alunos sem se levar em
consideracdo se o conhecimento € rejeitado ou considerado dificil. Se algum
conhecimento € “melhor”, como podemos negéi-lo a todos os alunos e permitir que
alguns, como fazemos na Inglaterra, sejam limitados ao “conhecimento sem poder” a
partir da idade de 14 ou 16?7 (YOUNG, 2013, p. 20).

A retomada do conhecimento escolar, no debate curricular atual, traz implicag¢des significativas
para as praticas de ampliacdo da jornada. Como lembram-nos Gabriel e Cavaliere (2012, 292), ainda
que as formas escolares estejam em crise, “isso ndo significa que ela ja tenha sido condenada e
esvaziada de qualquer possibilidade de subversdao”. Nossas ponderagdes acerca do curriculo da
educagdo integral, ainda conforme as autoras, inclinam-se a entender “o curriculo escolar ndo como
algo imutdvel, e reconhecer que os contetidos ndo sdo objetos estdveis e universais, tampouco uma
adaptacdo didatizada do conhecimento cientifico, mas construg¢des especificas, tanto do ponto de vista
politico como epistemolégico” (GABRIEL; CAVALIERE, 2012, p. 292). Nessa direcdo, ao dirigirmos
nossas preocupacdes para as politicas de ampliacdo da jornada escolar em implementac@o nos Estados
do Rio Grande do Sul e de Santa Catarina, optamos por estreitar nossos vinculos com uma concepg¢ao
centrada na relevancia politica e epistemolégica do conhecimento escolar em nossos curriculos,

vislumbrando suas potencialidades na ampliacao do repertorio cultural de nossos estudantes.

Notas
! Esse entendimento é ampliado nos estudos de Silva (2014) e Silva (2015).
> Cf.: <http://www.pdt.org.br/index.php/nossas-bandeiras/educacao/mais-sobre-os-cieps/os-cieps-do-rio-grande-do-
sul>.

> Para o exame das politicas curriculares desenvolvidas no Estado de Santa Catarina, sio importantes as
contribui¢des de Thiesen (2007, 2011).
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Between training paths and learning
communities: a study of curriculum policies
for comprehensive education in Southern

Brazil

Abstract

This article examines the processes of
implementation of curriculum policies to
expand the school day developed in the Rio
Grande do Sul and Santa Catarina states. By
signing up in the field of Curriculum Studies,
sought to understand their selection processes
and organization of school knowledge. Policies
are implemented from two distinct and
complementary concepts, namely: training
courses and learners communities. It was found
through a textual analysis of the guiding
curriculum documents of these policies, a
significant concern with the knowledge of
school selection processes to be taught;
however, also noted some difficulties to
indicate the guiding criteria for these choices
and pedagogical rationales to justify their
implementation.

Keywords: Curriculum policies. Integral
education. School knowledge.
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Entre trayectorias formativas e comunidades
de aprendizaje: un estudio de las politicas
curriculares para la educaciéon integral en el

Sur de Brasil

Resumen

En este trabajo se analiza la implementacion de
politicas curriculares de ampliar la jornada
escolar desarrolladas en el Rio Grande do Sul y
Santa Catarina. Al suscribirse en el campo de
los estudios curriculares, trat6 de comprender
sus procesos de seleccion y organizaciéon del
conocimiento  escolar. Las politicas se
implementan a partir de dos conceptos distintos
y complementarios, a saber: trayectorias
formativas y comunidades de aprendizaje. Se
encontré a través de un andlisis textual de los
documentos curriculares de estas politicas, una
preocupacion significativa con el los procesos
de seleccidn conocimiento para ensefar. Sin
embargo, también sefiald algunas dificultades
para indicar los criterios rectores de estas
opciones y fundamentos pedagdgicos para
justificar su ejecucion.
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Educacién integral. Conocimiento escolar.
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