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Educa¢io integral
e curriculo integrado

Quando dois conceitos se
articulam em um programa

Carmen Teresa Gabriel
Ana Maria Cavaliere

Em tempos de globalizagio, “integrar” é a
palavra da vez nos discursos pedagdgicos
pr?dtlzidos por diferentes paises e pelas
agencias internacionais com vistas a imple-
mentagio de novas politicas educacionais.
Nessas politicas, a agdo de integrar tende a
ser vista como consequéncia direta da ne-
cessidade de intervir na organizagio escolar
¢ curricular, de forma a nio apenas superar
n.n{itus das dificuldades encontradas no co-
tidiano das escolas, mas também colocar a
educagio escolar em sintonia com as exi-
gél-lcias de um mundo marcado pela expec-
tativa da democracia social e pelo impacto
da revolugio tecnolégica em curso.

No Brasil, a intensificagio do debate
Polftico ¢ académico em torno do formato
institucional escolar e do currfculo escolar,
desde o final dos anos de 1990 nio deixa
de ser um dos efeitos desse movimento
mais geral. Um rdpido mapeamento dos
textos politicos e/ou académicos da 4rea
de educagio nesse perfodo ¢ suficiente
para evidenciar que expressées como “edu-
cagao integral”, “temas tranversais”, “curriculo
integrado”, “currfculo por competéncias’, “in-

«

terdisciplinaridade”, “contextualizagio”, “tra-
balho por projetos ”, “temas geradores”, “sa-
beres em rede ” e “intersetorialidade”, entre
outros, fazem parte do universo semantico
dos pesquisadores e formuladores de politi-
cas educacionais desta tltima década.
Neste texto, pretendemos contribuir
para o debate em torno dessa temirica,
analisando os documentos escritos do pro-
grama governamental Programa Mais Edu-
cagdo desenvolvido no 4mbito da Secreraria
de Educagio Continuada, Alfabetizagio e
Diversidade (SECAD-MEC). Esse Progra-
ma, que incorpora alguns dos conceitos
acima referidos, publicou no ano de 2009
trés cadernos, compondo a Série Mais Edu-
cacdo (Brasil, 2009a, b, d), que visam expli-
citar a sua concepgao, sugerir solugdes con-
cretas para a sua implementagio e estimu-
lar o debate em torno de sua proposta.
Além disso, foram considerados para a and-
lise os documentos que regulamentam a
adesdo e organizagio do Programa nos esta-
dos e municfpios: “Manual de educagio in-
tegral para obtengdo de apoio financeiro
por meio do Programa Dinheiro Direto na
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Escola — PDDE” (Brasil, 2008) e “Progra-
ma Mais Educagio: passo a passo” (Brasil,
[2009c¢]).

Os wrés cadernos citados tém objeti-
vos e processos de elaboragio diferentes.
Publicados no mesmo ano, nio formam
uma sequéncia, mas um conjunto comple-
mentar. O caderno “GestZo intersetorial no
territério” (Brasil, 2009b) foi elaborado
pelo CENPEC, uma organizagio da socie-
dade civil sem fins lucrativos com sede em
S3o Paulo. O caderno “Educagio Integral”
(Brasil, 2009a) cujo subtitulo “texto refe-
réncia para o debate nacional” expressa seu
objetivo, ¢ uma produgio coletiva que en-
volveu a participagdo de 29 colaboradores
de 17 diferentes instituigdes sociais, e cujo
processo iniciou-se em discussdes presen-
ciais, seguido da elaboragao do texro atra-
vés de comunicagio pela internet. J4 a pu-
blicagio “Rede de Saberes Mais Educacio”
(Brasil, 2009d), cujo subtitulo ¢ “pressu-
postos para projetos pedagdgicos de educa-
¢40 integral” tem elaboragio, texto e edicio
de um s6 autor, com a colaboracio da Casa
da Arte, uma organizagio da sociedade civil
sem fins lucrativos com sede no Rio de Ja-
neiro, e da Secretaria Municipal de Educa-
¢do de Recife.

O Programa Mais Educagio foi cria-
do em abril de 2007, através de Porcaria
normativa interministerial (Brasil, 2007)
envolvendo os Ministérios da Educacdo, da
Cultura, do Esporte e do Desenvolvimento
social e combate 2 fome. Uma de suas ca-
racteristicas mais marcantes consiste no
fato de incorporar um conjunto de concep-
goes de gestdo da educagio puiblica que pre-
tende ser inovador e propiciador de prati-
cas — entre elas as relativas 2 organizacio
curricular — que uma vez implantadas e
multiplicadas promoveriam mudangas pro-
fundas na agao educacional do sistema p-
blico brasileiro de Educagio Bisica.

O Programa estd situado no ambito
do Plano de Desenvolvimento da Educagio
(PDE) e do Plano de Agées Articuladas
(PAR). A sua dinimica gerencial se faz por
transferéncia de recursos e assisténcia técni-
ca do Ministério da Educagio aos munici-
pios ¢ estados, os quais devem gerir a sua
distribuigao entre as escolas que se inscreve-
ram no Programa.'

Em seus objetivos, o Programa Mais
Educagao pretende fomentar, nos termos
da portaria que o criou, a “educagio inte-
gral” de alunos da rede publica de educagio
bésica de todo o pais, por meio de um con-
junto de agoes socioeducativas e da aproxi-
magao das escolas com as familias e as co-
munidades.

Os “considerandos” da portaria alu-
dem ao artigo 34 da Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educagdo Nacional (Brasil, 1996),
que prevé a ampliagio do perfodo de per-
manéncia das criangas na escola; aludem ao
direito A protegdo integral constante dq Es-
tatuto da Crianca e do Adolescente ¢ ainda
3 propria Constituigdo Federal que respon-
sabiliza a familia, a comunidade, a socieda-
de e o poder piiblico pela educagao das
criangas. Eles destacam e associam o Pr.ogra-
ma 1 situago de vulnerabilidade socna! de
parte considerdvel da populagdo brasileira.

Por fim, o documento ressalta em seu
trecho introdutério o fato de que os proces:
sos educativos desenvolvem-se em mult{-
plos espagos tais como a familia, a comuni=
dade, o trabalho, as instituigdes de ensino €
de pesquisa, 0s movimentos sociais € cu!tl:l—
rais e as organizagoes da socicdadevcwlls
deixando subentendida a compreensao do
processo educativo como um processo que
envolve, necessariamente, multiplos agen-
tes € contextos.

Ainda de acordo com a Portaria que 0
criou, o Programa Mais Educagdo concre=
tiza-se no apoio a realizagio em escolas €



outros espagos socioculturais de “acdes so-
cioeducativas no contraturno escolar”

Essas a¢des devem abarcar os ambitos da edu-
cagdo, arte, cultura, esporte e lazer, mobili-
zando-os para a melhoria do desempenho
educacional, para o cultivo de relagses entre
professores, alunos e suas comunidades, paraa
garantia da protegio social e da formagio para
a cidadania, incluindo as perspectivas temdti-
cas dos direitos humanos, consciéncia am-
biental, novas tecnologias, comunicagio so-
cial, satide e consciéncia corporal, seguranga
alimentar e nutricional, convivéncia e demo-
cracia, compartilhamento comunitdrio e dina-

micas de redes. (Brasil, 2007)

O texto da portaria, bem como os de-
mais textos que subsidiam a proposta, utili-
za as expressoes “educagio integral” e “for-
magio integral” com o sentido de amplia-
¢3o do tempo e do espago educativo e como
forma de extensio daquilo que seria consi-
derado o “ambiente escolar”.

Na esfera da administragio federal,
para a execugio do Programa, diversos 6r-
gd0s e ministérios foram a ele se agregan-
do.? Para propiciar essa articulagdo, a Por-
taria n° 17 previu o Férum Interministerial
Programa Mais Educagio, de carter norma-
tivo, deliberativo, articulador e resolutivo.

Considerando que as politicas educa-
cionais se expressam em diferentes niveis e
contextos decisdrios, optamos, nesta andli-
se, por colocar em evidéncia o que Stephen
Ball (1994) denomina o “contexto da pro-
dugdo” de textos oficiais. Interessa-nos mais
particularmente analisar a forma como os
conceitos de “educagio integral” e “curricu-
lo integrado” aparecem recontextualizados
e dialogam entre si do ponto de vista tedri-
€0, e em sua aplicagdo, nos textos do Pro-
grama Mais Educagio.

Os estudos sobre Reformas Educacio-
nais, nas perspectivas desenvolvidas por
Ball (1994, 1998, 2001), Lopes (2005,
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2008) e Lopes e Macedo (2002) nos ajuda-
ram a olhar esse conjunto de textos como
um lugar simultaneamente especifico e re-
lacional de produgdo de uma politica edu-
cacional, espago oficial de recontextualiza-
¢ao e de hibridizagao de diferentes sentidos
de “integragdo” no campo educacional.
Desse modo, focalizamos, neste estudo, al-
gumas das formas como as disputas pela fi-
xagio do sentido desse termo, presentes no
conjunto de politicas globais, vém sendo
recontextualizadas nas politicas nacionais
da década que terminou.

Organizamos nossas argumentagoes
em trés eixos de discussdo. O primeiro con-
siste em apresentar o debate conceitual so-
bre a educagio integral, bem como perce-
ber quais sentidos e como eles estdo explici-
tados nos documentos analisados. No
segundo eixo, ajustamos a escala de obser-
vagio, e focalizamos os debates académicos
em torno do termo “curriculo integrado”
nesse novo paradigma educacional em
construgdo. Interessa-nos perceber como
esses debates aparecem recontextualizados
e hibridizados na proposta pedagégica do
Programa Mais Educaggo. Por fim, procu-
ramos apontar algumas das potencialidades
e dos desafios presentes no programa anali-
sado quando se trata de pensar estratégias
politicas, epistemolégicas e pedagdgicas
para a consolidagdo de uma educagdo com-
prometida com uma sociedade mais demo-
crdtica e menos dogmdtica.

EM TORNO DO CONCEITO DE
EDUCACAO INTEGRAL

O conceito de educagdo integral tem uma
longa histéria na 4rea educacional do Brasil
e do mundo. A ideia que ele traz, de uma
educagio com responsabilidades amplia-
das, em geral com forte atuagdo nas dreas
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da cultura, dos esportes, das artes, ultra-
passando a atuagio restrita 2 tipica instru-
a0 escolar, estd presente em programas
educacionais de diversos paises e em diver-
sas épocas.

Em geral, educagio integral significa
uma agao educacional que envolve dimen-
sdes variadas e abrangentes da formagio
dos individuos. Uma das utilizagoes do
conceito se faz conforme a ideia grega de
Paidéia, que significa a formagio geral do
homem, envolvendo o conjunto completo
de sua tradicdo e propiciando o pleno de-
senvolvimento, no individuo, da cultura a
que ele pertence (Jaeger, 2010). O conceito
também aparece associado i educacio nio
intencional, ou seja, referindo-se aos pro-
cessos socializadores e formadores amplos
que sao praticados por todas as sociedades,
por meio do conjunto de seus atores e
agoes, como uma decorréncia necessiria da
convivéncia entre adultos e criangas. Como
definicio genérica, tanto relacionada aos
que educam como aos que sio educados, a
educagdo integral indica a pretensio de
abarcar diferentes aspectos da condico hu-
mana, tais como 0s cognitivos, emocionais
e societdrios. Por isso, com frequéncia, o
termo aparece associado ao conceito de
“homem integral”.

Quando referida 2 educagio escolar, a
educagdo integral apresenta o sentido de re-
ligacdo entre a agdo intencional da institui-
§0 escolar e a vida em sentido amplo. A
concepgio de educagzo integral, como prs-
tica politico-social, visando a interferéncia
no destino nio sé dos individuos, mas da
sociedade como um todo, entrou em pau-
ta, no mundo ocidental, a partir da difusio
da escolarizagao, ao final do século XVIII.
A generalizagao social da escola, ou seja, da
educagio apartada da vida coridiana e
produtiva, fez surgir duas interpretagoes,
de certa forma antagénicas. De um lado, a

compreensio deste apartamento cOmo sen-
do a base para a realizagao da tarefa educa-
tiva; situam-se ai os esforgos de Comenius
a Herbart pela definigio de uma cultura
especificamente escolar. De outro lado, a
preocupagio com a necessidade de reata-
mento entre educagio ¢ vida que teve sua
expressao precoce em Rousseau e, poste-
riormente, nos séculos XIX e XX, nas con-
cepgdes libertdrias, socialistas e liberais da
educagio.

Os vinculos entre educagio escolar' (3
natureza, valores espirituais, valores morais,
formagio da cidadania e formagdo para o
trabalho foram, em diferentes momentos,
considerados insatisfatérios e levaram ao
desenvolvimento de propostas de educagio
integral. Diversas correntes do pensamento
educacional representam tentativas de re-
cuperar alguns desses vinculos, forgalccen—
do determinado tipo de formagdo. E 0 caso
de movimentos filoséfico-educacionais tais
como o naturalismo de Rousseau, o ﬁl:%n—
tropismo de Basedow, a educagio pqlf[lca
de Condorcet, 0 neo-humanismo social de
Pestalozzi, a pedagogia da agao de Dewey, a
pedagogia do trabalho de Blonski (Larr?YfJ:
1974), ou ainda a politecnia na tradigao
marxista (Machado, 1989), que buscavam
a reunificacio entre a escola e aquilo que
cada um deles considerava ser o fundamen-
to da vida em sociedade.

Em geral, politicas publicas que ten-
tam dar conta do fracasso escolar e dos pro-
blemas de integragdo social e escolar de dc.-
terminados grupos sociais investem I:I‘lals
fortemente em uma concepgao ampliada
de educagio escolar, aproximando—se dji-
quilo que seria uma proposta de educagio
integral. b

Na histéria brasileira, unh.zando-se
ou ndo da expressio, diversos projetos d'e-
senvolveram acdes na diregao do que; hoje;
o Programa Mais Educagdo, foco de nossa



andlise, denomina “educagao integral”. Po-
demos lembrar os jd longinquos Parques
Infantis da cidade de Sdo Paulo, criados por
Mirio de Andrade, entre 1935/1938, ¢ que
pretendiam oferecer as criangas pequenas
uma educagio “nio escolar”; o Centro Edu-
cacional Carneiro Ribeiro, criado em 1950,
na capital da Bahia, por Anisio Teixeira,
para propiciar as criangas das classes popu-
lares acesso a Escola Parque e ao seu con-
junto de atividades complementares as Es-
colas Classe; os CIEPs, criados por Darcy
Ribeiro, no Rio de Janeiro, entre 1985 e

1994, que eram escolas de horirio integral,
com atuagao forte nas dreas da educagio,
cultura e sadde.

_ Em outros paises e épocas, expcrién-
cias de educagio integral aconteceram em
variados contextos, como entre os anar-
quistas europeus, com seus indmeros ex-
perimentos nos séculos XIX e XX, deno-
minados de “educagao integral” (Moriyén,
1989), ou nas escolas dos Kibutzim, nos
primérdios do Estado de Israel, no século
XX. Na Franga, os programas de educagio
prioritdria, iniciados na década de 1980
pelo governo socialista de Francois Mitte-
rand, permanecem até hoje em funciona-
mento, com modificagdes sucessivas, man-
tendo a ideia de “dar mais aqueles que tém
menos”. Eles incorporam muitos aspectos
de uma educagio escolar ampliada, em suas
dreas de atuagdo e em suas responsabilida-
des (Robert, 2009).

Apesar dos exemplos do passado e do
presente, a utilizagao do conceito de educa-
30 integral, quando referido 2 escola con-
temporinea, nio € autoevidente. Ele resulta
da reavaliagio do papel da instituigio esco-
lar, ou seja, relaciona-se & busca dos limites e
possibilidades de atuagio da instituigdo es-
colar. Daf a sua inevitdvel polissemia.

Do ponto de vista dos formatos das
experiéncias atualmente em curso no pafs,
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ligadas ou ndo ao Programa Mais Educa-
G40, que tentam ampliar a esfera de atuagio
da escola, pudemos identificar, grosso
modo, dois formatos de implementagio do
que tem sido chamado de educago inte-
gral no Brasil (Cavaliere, 2009): um mais
centrado na institui¢do escolar propria-
mente dita, com investimentos e mudangas
no interior das unidades escolares, em seus
espagos, tempos e atividades; e outro que se
langa para fora da escola, buscando apoios
e parcerias com agentes externos a ela.

De acordo com os documentos anali-
sados, é nesse segundo modelo que se en-
quadra a proposta de educagio integral do
Programa Mais Educagio.

EDUCACAO INTEGRAL NO
PROGRAMA MAIS EDUCAGAO

O aspecto a destacar na concepgao de edu-
cagio integral do Programa Mais Educagao
que se diferencia da utilizagio do conceito
em outros momentos histéricos, € o reco-
nhecimento de que a educagao integral nio
¢ obra apenas da escola ou dos setores de
governo diretamente ligados a educagio. O
significado da expressio “educagdo inte-
gral” no conjunto dos documentos analisa-
dos ndo se limita as intervengdes no inte-
rior da escola, tais como o aumento da jor-
nada escolar ou o enriquecimento das
atividades culturais. Os trés cadernos refor-
cam os sentidos de responsabilizagio coleri-
va da sociedade pela educagdo das criangas
e jovens. Essa responsabilizagio refere-se
tanto ao aporte € A gestdo de recursos como
3 implementagdo concreta das agGes educa-
tivas. Essa abordagem, entretanto, tem én-
fases variadas nos documentos analisados.
E no caderno Gestio intersetorial no
territério (Brasil, 2009b, p. 18) que predo-
mina a concepgdo de que “A educagio inte-
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gral constitui agdo estratégica para garantir
protecio e desenvolvimento integral is
criangas ¢ aos adolescentes que vivem na
contemporaneidade [...]".

Nesse caderno, a caracterizagio da
educagio integral estd focalizada nas possi-
bilidades de gestao compartilhada entre
instancias do poder publico e da sociedade.
A ideia de “integralidade” refere-se aqui 2
prépria articulagdo das multiplas estruturas
e agentes, levando 2 ampliagio do campo
da educagdo, no sentido bourdieusiano do
termo, por meio da incorporagao de ins-
tincias tradicionalmente estranhas a ele.

A intersetorialidade supde trocas sustentadas
na horizontalidade das relagges politicas, ge-
renciais e técnicas. Nio se trata de equivalén-
cias, mas, sobretudo, do reconhecimento da
capacidade que cada politica setorial tem a
aportar a0 propdsito comum : garantir educa-
ao integral s criangas, adolescentes ¢ jovens.
(Brasil, 2009b, p. 25)

Essa proposta de intersetorialidade, ¢
definida como “corresponsabilizagio”, e ¢
viabilizada por meio do planejamento terri-
torial das agdes intersetoriais, de modo a
promover sua articulagio no 4mbito local.

Para a concretizagao desse sentido de
educagio integral, o Programa pretende es-
timular parcerias no interior da esfera pu-
blica e entre os setores piiblico e privado,
visando a ampliagio ¢ o aprimoramento
dos espagos e agdes socioeducativas.

No 4mbito da estrutura do Estado, os
problemas advindos da tradi¢io adminis-
trativa brasileira de funcionamento isolado
dos diferentes setores sao um desafio posto
de inicio a4 proposta. As politicas dos dife-
rentes 6rgaos ptiblicos brasileiros nao estio
estruturadas para funcionarem conjunta-
mente. E preciso lembrar ainda que as agoes

conjuntas dependem da superagao das in-
jungdes politico-partiddrias que, com fre-

quéncia, orientam as escolhas e motivagdes
administrativas. As politicas de 4mbito na-
cional que dependem de articulagoes poli-
ticas locais tornam-se quase sempre subju-
gadas as injungdes politico-partiddrias de
cada regido ou localidade. A criagao dos co-
mités (local e metropolitano) previstos pelo
Programa Mais Educagio parece ser uma
tentativa de enfrentar essas dificuldades.

Na medida em que a complexidade
da agdo educartiva necessita, hoje, incor-
porar um conjunto de direitos assegurados
as criancas e adolescentes por meio da ar-
ticulagio de multiplos atores institucionais,
isso traz a questdo da necessidade de um
alto grau de legitimidade e reconhecimento
reciproco entre esses multiplos atores,
processo que rambém depende de uma
construgido politica que nio se faz de ime-
diato.

Isso explica o sentido presente em to-
dos os documentos analisados de que trata-
-se de uma proposta em construgao como
bem expressa o capitulo “Educagao ente-
gral: uma proposta em construgao’, do ca-
derno “Educagio integral” (Brasil, 2009a).
A variedade de autores e de institui¢oes en-
volvidas na elaboragdo dos cadernos que
compdem a Série Mais Educagio, por
exemplo, revela uma concepgio de obra em
processo de experimento ou de ensaio. :

A “apresentagdo”, assinada pelo Mi-
nistério da Educagao, comum aos trés ca-
dernos, afirma que o conjunto pretende
“animar o debate e a construgdo de um pa-
radigma contemporineo de educagio inte-
gral que possa constituir-se como legado
qualificado e sustentével”. O texto padro-
nizado busca dar coeréncia ao conjunto dos
demais textos, frente 2 multiplicidade de
autores que falam de posigdes diferentes
tais como universidades puiblicas, organiza-
¢des ndo governamentais, Setores de gover-
no ¢ outros.



Examinando a coeréncia interna da
politica por meio da andlise do conceito de
educagio integral, tal como recontextuali-
zado nesse conjunto de documentos, ob-
servamos a recorréncia da percepgao dos li-
mites da agdo do Estado. No caderno “Ges-
tao intersetorial no territério” encontra-se
0 questionamento:

Qual a permeabilidade das estruturas orga-
nizacionais as demandas e solugdes aportadas
pelas criangas, adolescentes, familias, edu-
cadores ? Qual a capacidade da administragio
publica ampliar os canais de participagao e sua
disposi¢io para alterar a programagio e a
priorizagdo dos servigos a partir dos resultados
dos processos de participagio? Que modelos
de agio intersetorial poderio ser produzidos
nas diversas regides do pais? (Brasil, 2009b, p.
27)

O Programa CXPTCSS&, a0 mesmo tem-
po, dois movimentos aparentemente diver-
gentes: o fortalecimento da agao politica
emanada do governo federal em relagio 2
ponta do sistema de educagio bdsica e a
tendéncia de descentralizagio das politicas
sociais, incluindo a maior autonomia dos
estados, municipios e instituiges escolares,
em curso desde o final dos anos de 1980.
Inevitavelmente, os textos carregam con-
tradi¢des internas, ou entre eles, pois refe-
rem-se a um Programa que tanto resulta da
difusdo, em escala internacional, de deter-
minados paradigmas organizacionais, como
da descentralizagdo administrativa e da re-
definigao da responsabilidade do Estado,
que passaria a ter cardter estratégico e indu-
tor, mais do que executivo, como ¢é o resul-
tado do momento histérico brasileiro no
qual a consolidagio do sistema publico de
educagio bisica estd sendo feita com a forte
participagio do poder central. Nesse pro-
cesso, podemos identificar o fenémeno da
adaptagio ao contexto local das politicas de
tendéncia internacional, em um processo
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de hibridizagao no qual o papel dos media-
dores é essencial. Mesmo se levarmos em
conta que o processo de globalizagdo gera
um conjunto de normas e formas de agao
ptblica cuja produgio escapa, em grande
medida, aos atores nacionais (Henriot-Van
Zanten, 2004), podemos observar a parti-
cularidade e a reapropriagao desse conjunto
na realidade brasileira, no caso da formula-
¢io do conceito de educagio integral.

O fato de no Brasil uma politica de
descentralizagao e localizagio da agdo edu-
cativa ser induzida pelo poder central e de-
nominada de “educagdo integral” — con-
siderando-se a carga histérica desse concei-
to — revela, nos parece, por um lado, aainda
enorme expectativa em possibilidades nio
esgotadas da agdo educacional escolar e,
por outro, uma conpreensao do peso da
tradi¢ao de uma cultura escolar burocrati-
zada e padronizada.

E no caderno Rede de Saberes Mais
Educagio (Brasil, 2009d, p. 13) que estd
desenvolvido o sentido de que “o projeto
de educagao integral tem como desafio es-
tabelecer um didlogo ampliado entre esco-
las e comunidades”. Aqui o significado de
educagio integral estd relacionado 2 aproxi-
magio entre a escola, as familias e as comu-
nidades, nio apenas do ponto de vista da
gestdo, mas do encontro de saberes. Ou
seja, reaparece a concepgio de educagio in-
tegral como religagdo da educagio nio for-
mal 2 educagio formal, dos processos es-
pontineos aos intencionais, dos saberes co-
munitdrios aos escolares, tal como em um
dos significados tradicionais do conceito.
Aprofundaremos essa questao mais diante.

A possibilidade de criagio de uma co-
munidade educativa, que forma o sentido
de educagio integral no caderno citado, ul-
trapassa a ideia de colaboragao e alcanga a
ideia de efetivo partilhamento. Essa pro-
posta tem como desafio a realidade social
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dos destinatdrios do Programa. Sendo ele
destinado, de acordo com a Portaria n° 17
e demais documentos, principalmente s
escolas com problemas relativos ao desem-
penho dos alunos e em condiges de vulne-
rabilidade social, essas encontram-se, em
geral, situadas em regides empobrecidas,
sem recursos e equipamentos urbanos pu-
blicos ou privados, o que faz com que a
busca por novos espagos e parceiros socioe-
ducacionais que possam aprofundar a troca
entre escola e vida comunitdria represente
uma dificuldade as vezes incontorndvel. A
mobilizacao de possiveis parceiros para a
formagio de uma comunidade educativa
corre o risco de tornar-se uma tarefa de
mao tnica, superior as possibilidades da
instituigdo escolar. A intervengio dos seto-
res de governos na “facilitagio” desse pro-
cesso introduz a contradigao acima referi-
da. O trecho abaixo apresenta o espectro
dos destinatdrios preferenciais

Recomenda-se s Unidades Executoras que
criem critérios claros e transparentes para a
implementagdo da educagio integral, para se-
lecdo das turmas que irdo participar do pro-
grama, como:

* alunos que apresentam defasagem série/
idade em virtude de dificuldades de apren-
dizagem;

* alunos das séries finais da 1* fase do ensino
fundamental (4° e/ou 5° anos), na qual
existe uma maior evasao de alunos na tran-
si¢ao para a 2* fase;

* alunos das séries finais da 2* fase do ensino
fundamental (8° efou 9° anos), na qual
existe um alto indice de abandono apés a
conclusio;

* alunos de anos em que sdo detecrados indi-
ces de evasio c/ou repeténcia, e assim su-
cessivamente;

* aeducagio integral deverd ser implementa-
da com a participagio de, no minimo, cem
alunos. (Brasil, 2008, p. 2)

Nesse aspecto, a concepgio de educa-
¢ao integral aproxima-se, no Brasil, da con-
cepgio de educagdo prioritdria, em pritica
em alguns paises europeus, e com mais lon-
ga duragdo na Franca. Uma politica educa-
cional que consiste em oferecer as condi-
¢Oes necessdrias para que os grupos sociais
normalmente excluidos da escola — mesmo
que no interior dela — tal como constatou
Bourdieu, possam de fato a ela se integrar.

O projeto de educagio integral do
Programa Mais Educagio é ambicioso do
ponto de vista de seus objetivos, e pretende
alcangar esferas mais amplas da vida de alu-
nos e comunidades, envolvendo os pais € 0
entorno da escola. Incorporando os mode-
los que valorizam o protagonismo local, em
certa medida a concepgio de educagao in-
tegral desenvolvida nos documentos do
Programa Mais Educagio é formada pela
intersetorialidade e descentralizagdo na ges-
tao e pela multiplicagio e diferenciagdo dos
agentes educativos diretos. ;

Esses significados de educagdo inte-
gral apresentados no conjunto dos textos
analisados, a depender da plasricidade do
conceito, poderdo ou nao ser incorporados
a nogao de educagio integral no processo
de sua recontextualizagio nos niveis locais.
Na tradicdo brasileira e internacional, esse
entendimento de educagio sempre esteve
mais claramente relacionado aos objetivos 2
serem atingidos, isto ¢, a0 resultado final da
agio educativa sobre os individuos — que s¢
espera mais abrangente — do que as mud:}n-
¢as nos processos ¢ nos atores da cducaqa?-

Se considerarmos que a compreensao
de uma politica educacional supge a per-
cepgio das diferentes instincias que partici-
param de sua elaboragao, possivel.mente a
presenga de representantes de diferentes
instincias sociais na elaboragio dos docu-



mentos favoreceu um olhar de fora da es-
trutura estatal, mesmo que a politica seja de
iniciativa do Estado.

Nos documentos analisados, o con-
ceito aparece como uma sintese hibrida das
ideias sobre a educagio e a escola mobili-
zadas pelo Programa. Ele expressa ao mes-
mo tempo o sentido de uma educagio com
objetivos ampliados, de uma educagio as-
sumida por diferentes instincias de gover-
no e da sociedade, uma educagio voltada
para o combate a desigualdade e uma edu-
Cacao praticada em conjunto com os pais, a
comunidade e o bairro onde a escola se lo-
caliza.

EM TORNO DO
“CURRICULO INTEGRADO"

A escolha desse conceito como um dos ei-
xos da andlise sobre o Programa Mais Edu-
Cf“}flO a que nos propomos neste texto pre-
cisa ser melhor justificada, tendo em vista
que, ao contrdrio do conceito de “educag¢io
integral”, ele ndo ¢ um termo utilizado nos
documentos oficiais analisados. Importa
observar que, embora a intencionalidade
da busca de uma integragio entre os dife-
rentes saberes se manifeste de forma expli-
cita constituindo a espinha dorsal da pro-
posta pedagégica desse Programa, ela nio
se apropria da expressdo “currfculo integra-
do”. Como veremos mais adiante, a ausén-
cia desse significante nos parece um indicio
fecundo para a compreensio de como os
sentidos de integragio entre saberes sio re-
significados no Programa.

A defesa da potencialidade politica e
pedagégica de um “curriculo integrado”
para a democratizagio da educagdo bdsica
vem ganhando espago no Brasil nesses tlti-
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mos anos, sendo incorporada em diferentes
propostas de politicas publicas envolvendo
diferentes niveis e setores educacionais
(ENEM, PCNEM entre outros). No cam-
po académico, assistimos igualmente a in-
tensificagio do debate em torno dessa ideia
entre diferentes posicionamentos tedricos
no campo do curriculo (Hernindez, 1998;
Torres Santomé, 1998; Bernstein, 1996;
Lopes e Macedo, 2002; Goodson, 1997,
1998; Veiga Neto, 1996, 1997, 1998).

Apresentamos a seguir, em linhas ge-
rais, alguns aspectos presentes nos debates
académicos do campo do curriculo sobre
integragao curricular, nos ultimos anos,
para, em seguida, sublinhar como os mes-
mos estio sendo recontextualizados e hibri-
dizados com outros discursos na proposta
pedagdgica do Programa Mais Educagio.

Um primeiro aspecto a ser considera-
do e j4 apontado por alguns estudiosos do
campo do curriculo consiste na necessidade
de problematizar a associagao discursiva co-
mumente estabelecida nesses debates entre
“inovagio pedagégica’, “transformagio so-
cial” e “curriculo integrado”. Em estudo re-
lativamente recente, Lopes (2008, p. 24)
afirma que:

H4 que se considerar, contudo, que o atual
realce do discurso sobre integragdo curricular
ndo caracteriza obrigatoriamente um discurso
inédito. Diferentes propostas pedagdgicas de
integracio atravessam a histéria do curriculo
(Beane, 1996; Schubert, 1995)

Diferentes tendéncias politicas e pers-
pectivas tedrico-metodolégicas tém contri-
buido para a produgdo de diferentes senti-
dos de integragdo e de propostas de curri-
culo integrado. Associar integragio aos
métodos ativos e nio tradicionais e/ou ne-
cessariamente A perspectiva curricular criti-
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ca, como tem sido usualmente feito por
parte dos defensores dessa modalidade de
organizagao curricular, pode ser entendido
como uma estratégia politica no jogo de fi-
xagdes de sentido, entre outras tantas possi-
bilidades de significar esse termo.

Essa constatagio ndo tem por objetivo
desqualificar a luta pela democratizagio da
educacio bdsica nem tampouco negar a
possivel potencialidade subversiva de um
“curriculo integrado”. Nossa preocupagio
€, a0 contrdrio, evidenciar a complexidade
da mesma e entender os mecanismos por
meio dos quais essa potencialidade encon-
tra, com maior ou menor intensidade, for-
mas de manifestar-se subversivamente em
relago as articulagdes hegeménicas.

Um segundo aspecto, decorrente do
primeiro, diz respeito 2 reafirmagio da im-
portancia do reconhecimento deste tema —
“integracio curricular” — como fenémeno
politico, envolvendo relagées de poder his-
toricamente estabelecidas em nossa socie-
dade. Isso significa que, independente da
perspectiva politico-teérica da proposta pe-
dagdgica, uma vez que se trata de manter e/
ou de transformar a organizagio curricular,
essa proposta interfere no jogo de forgas em
curso.

Como apontam estudiosos do curri-
culona perspectiva critica (Bernstein, 1996;
Goodson, 1997, 1998) o termo “integra-
do”, a0 adjetivar curriculo, expressa o resul-
tado do ato de integrar saberes particulares
em um espago no qual circulam saberes so-
cialmente legitimados para serem ensina-
dos e aprendidos. Envolve a mobilizagio de
critérios de selegdo e de organizagio do co-
nhecimento escolar. Isso significa que ao
estabelecer o que pode/deve ser considera-
do como um saber/conhecimento passivel
de ser integrado, o ato de integrar define si-
multaneamente os sentidos de saber/co-
nhecimento, do jogo politico no qual as lu-

tas por essa defini¢ao estdao sendo travadas,
bem como define também o contexto con-
tingencial em que elas ocorrem.

Como aponta Bernstein (1996) falar
de integracio no dominio dos saberes ¢ si-
multaneamente discutir principios de regu-
lagao — “classificagao” e “enquadramento”
responsdveis, segundo esse autor, pela ma-
nutengio e pela forga/poder das fronteiras
que separam o que € e 0 que ndo ¢ legitima-
do como conhecimento a ser ensinado nas
escolas. Para Bernstein, de acordo com Lei-

te (2007, p. 27),

Enquanto a classificagio traduz as relagdes so-
ciais de poder, o enquadramento vai traduzir
mais especificamente as disposigdes de contro-
le sobre as comunicagdes nas relagoes pedagé-
gicas locais. Se a classificagdo define os limites
dos discursos e gera regras de reconhecimento,
o enquadramento gera regras de realizagdo: o
primeiro principio regula o “que” e 0 segu.ndo
regula o “como” dos significados produzidos
nas interagoes comunicativas pedagdgicas.

Para Bernstein, a organizagio dos co-
nhecimentos em uma matriz que tradu7ja 0
que ele nomeia de “cédigo integrado’, isto
é, que opere com uma perspectiva rcl:jtc!o.-
nal entre os saberes, carrega uma poss:bll!-
dade de socializagdo do conhecimento mais
democritica, na medida em que combate
as visdes dogmiticas e hierdrquicas presen-
tes na apreensio e na distribuigio desse
bem simbélico.

Do mesmo modo, as contribuigdes da
Histéria das Disciplinas na linha desenvol-
vida por Ivor Goodson (1997, 1998), a0
evidenciarem a estreita relagio entre a orga-
nizagio curricular e as questes de estrati-
ficagdo social dos saberes, oferecem subsl-
dios teéricos para a compreensao d.a cen-
tralidade e da forga da matriz discnpl.mifr
no entendimento dessa relagdo. As discipli-
nas escolares sio muito mais do que uma



distribui¢do e organizagio dos conheci-
mentos cientificos. Como construgdes sé-
cio-histéricas, elas mobilizam e articulam
sujeitos e saberes em torno da luta por re-
cursos materiais e simbdlicos, por status e
poder, nos diferentes territérios em que elas
atuam.

Um rerceiro e dltimo aspecto presente
nesses debates, ¢ que gostarfamos de desta-
car, diz respeito ao fato de que essa imbrica-
a0 entre organizagao curricular, disciplina
e relagdes de poder ndo pode ser sempre en-
frentada, nem rampouco explicitada nas
discussdes e estudos sobre curriculo inte-
grado. A preocupagio em “como fazer” um
curriculo integrado tende a se sobrepor, en-
tre os estudiosos do tema, a uma andlise cri-
tica das relagdes de poder que atravessam o

curriculo disciplinar. Como afirma Lopes
(2008, p. 80):

Nessas propostas, percebe-se fortemente a
preocupagao em apresentar formas de fazer o
curriculo integrado, sem que essas formas de
fazer sejam relacionadas com uma teorizagio
de por que o curriculo se organiza disciplinar-
mente.

O discurso em defesa de um “curricu-
lo integrado”, ainda que ndo explicite o
quadro tedrico no qual ele é produzido, es-
'barra necessariamente com um obstdculo
Incontorndvel, isto é, com a légica disci-
plinar. Como aponta Lopes (2008), o en-
tendimento de integragio depende da légi-
ca curricular privilegiada. Por sua vez, falar
de légica disciplinar ¢ entrar no debate so-
bre finalidades da educacdo, o que pres-
supde operar com diferentes matrizes de
organizagio curricular. Estudiosos da his-
téria do currfculo identificam trés matrizes
cldssicas de organizagao curricular mobiliza-
das nos processos de recontextualizagio e
hibridizagao dos sentidos de “currfculo in-
tegrado”,
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Uma primeira modalidade de matriz
curricular traz as marcas das perspectivas
mais instrumentais, nas quais a énfase estd
posta na integragdo em meio 2 agdo. Isto &,
integram-se os saberes por meio das com-
peténcias e habilidades a serem desenvolvi-
das nos alunos, reatualizando e fixando o
sentido do conhecimento escolar como um
“saber-fazer”. Nessamodalidadeencontram-
-se as propostas de curriculo por competén-
cias t3o em voga nas reformas educacionais
mais recentes.

Em outra modalidade conhecida
como “curriculo centrado nas disciplinas
de referéncia”, trata-se de integrar os con-
ceitos das diferentes disciplinas de referén-
cia sem interferir em suas respectivas matri-
zes curriculares, nem tampouco na légica
académica que as informa. Nessa perspecti-
va, o sentido de integragdo (con)funde-se
com um sentido de interdisciplinaridade,
que tende a estar limitado ao planejamento
da agdo pedagdgica sem, no entanto, consi-
derar as dimensdes politicas ¢ epistemol6-
gicas presentes no processo de selegio e or-
ganizagao do conhecimento escolar.

A terceira modalidade de curriculo
integrado ao romper com a matriz discipli-
nar (“curriculo por temas geradores”; “cur-
riculo por projetos”, etc), implicaria pro-
blematizar o poder das disciplinas de refe-
réncia na definigdo das disciplinas escolares.
Nela, a énfase da agdo de integrar ¢ posta
no grau de articulagdo entre o conhecimen-
to escolar selecionado e organizado e as
questdes e demandas sociais, polfticas, cul-
turais mais amplas pelas quais somos inter-
pelados, cotidianamente, em nossa con-
temporaneidade.

Ao trazer para a discussdo a diferen-
ciagdo entre essas modalidades de matrizes,
nosso intuito ndo ¢é reafirmar a existéncia
de “géneros puros” de uma configuragdo
discursiva de currfculo integrado ou identi-
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ficar, a partir de uma escala de valores, a
melhor matriz de organizagio curricular
para a construgao de um curriculo desse
tipo. Entendendo que as diferentes propos-
tas de integracao curricular rearualizam e
articulam os sentidos das matrizes curricu-
lares cldssicas, bem como outros discursos
de diferentes campos, nos interessa analisar
como esse processo se deu em uma propos-
ta especifica, isto ¢, no Programa Mais Edu-
cagao.

CURRICULO — MANDALA
COMO UMA PROPOSTA
DE CURRICULO INTEGRADO

Entre os trés cadernos que compoem a co-
le¢ao Mais Educagio, o intitulado “Rede
de Saberes Mais Educagio — Pressupostos
para Projetos Pedagégicos da Educacio In-
tegral” tem como foco a discussio sobre a
integragao no plano dos saberes, remetendo-
-nos aos debates sobre curriculo integrado.

Nesse caderno, o simbolo da Mandala
assume um papel central na estruturagio
estética e conceitual do texto, bem como na
formulagdo dos pressupostos para projetos
pedagdgicos de uma educagio integral ¢ in-
tegrada. Na construgao de uma rede de sa-
beres, 2 Mandala é vista como:

[...] a ferramenta de auxilio 2 construgio de es-
tratégias pedagdgicas para a educagio integral
capaz de promover condigdes de troca entre
saberes diferenciados. (Brasil, 2009d, p. 22)

Uma leitura da utilizagio do simbolo
da Mandala, tendo como fio condutor os
objetivos deste trabalho, permite inferir so-
bre os sentidos de conhecimento/saberes
que se quer fixar neste documento, Como
explicitado em diferentes passagens do tex-
to analisado, trata-se de operar com a ideia

de um “sistema de saberes”, com uma visao
sincrética do conhecimento produzido em
diferentes territérios sociais. Além de rea-
firmar os principios de totalidade e integra-
lidade no plano epistemolégico, a utiliza-
¢ao da Mandala para simbolizar a proposta
de integragio dos saberes ¢ justificada, no
documento, pelo fato de expressar a possi-
bilidade de incorporar as diferentes leituras
e apropriagoes dos contextos da prdtica.
Nessa perspectiva, o caderno Rede de Sa-
beres nao se apresenta como um texto nor-
mativo, mas sim como uma “obra-aberta’,
isto &,

[...] uma obra que ndo encerra em si suas pos-
sibilidades, mas abre-se para que diferentes su-
jeitos possam escolher suas condigaes, sequén-
cias, formas, transformando a prdtica educa-
cional em espaco de didlogo ¢ negociagdo, ou
talvez em espago de criago. (Brasil, 2009d, p.

28)

A metdfora da Mandala é um recurso
retérico que visa expressar simultaneamen-
te o entendimento de conhecimento e a
busca de uma organizagdo curricular para
uma educagio integral que, sem utilizar_a
expressio “curriculo integrado”, como jd
observado anteriormente, mobiliza enten-
dimentos de integragio. Um curriculo —
Mandala que expressa as ideias de integrali-
dade na fixacdo do sentido e na classifica-
¢do de conhecimento, de flexibilidade e de
inovagio para seleciond-los e organizi-los
em uma matriz curricular escolar.

Para isso estruturamos uma Mandala de Sabe-
res capaz de recuperar e CONSTruir o didlogo
entre temas transversais, disciplinas, sabcrc's e
préticas cotidianas escolares ¢ comunitdrias.
(Brasil, 2009d, p. 21)

Essa proposta pedagégica mobiliza ¢
hibridiza igualmente muitos outros discur-
sos, resultando em configuragdes discursi-



vas que, se nao chegam a negar a potencia-
lidade critica pretendida com o uso dessa
simbologia, tendem a enfraquecer o poten-
cial analitico de algumas categorias, bem
como a forga politica dos argumentos de-
senvolvidos.

Interessa-nos perceber como os senti-
dos fixados para esse universo seméntico
que gira em torno da ideia de um “curricu-
lo integrado”, nesse documento, reatuali-
zam os sentidos de “curriculo”, “conheci-
mento”, “cultura”, “disciplina/disciplinari-
7aga0’ e “escola’, em disputa no campo
educacional, intervindo, desse modo, nas
lutas hegeménicas pela democratizacio da
educagio bisica.

Uma primeira configuragio discursi-
va que, no nosso entender, merece ser su-
blinhada diz respeito s articulagdes estabe-
lecidas entre os sentidos fixados para os ter-
mos “escola” e “comunidade”.

Essa configuragio € o eixo articulador
de toda a proposta. Um dos pressupostos
explicitados nesse documento, por meio da
metdfora da Mandala, consiste na afirma-
¢30 da experiéncia educacional como um
pr<l)cesso que ocorre dentro e fora da es-
cola.

Acreditamos que, enfrentando « distdncia que
hoje caracteriza as relagdes entre escolas e comue-
nidade, poderemos ampliar a dimensio das ex-
periéncias educadoras na vida dos estudantes,
promovendo a qualificagio da educagio pu-
blica brasileira. (Brasil, 2009db, p. 13, grifos
nossos)

A andlise desse trecho permite eviden-
ciar que o pressuposto da distincia entre es-
ses dois territdrios sociais — escola e comu-
nidade — ¢ plenamente assumido e estd na
base do movimento em prol do tipo de in-
tegracao buscada no Programa Mais Edu-
cag¢do. Esse distanciamento ¢ reafirmado e
reforgado por meio de hibridizagoes com
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sentidos de cultura produzidos no campo
da Antropologia. Por esse viés, escola e co-
munidades sio territérios distantes nos
quais vivem sujeitos com pertencimentos
culturais diferentes, que utilizam grades de
leitura de mundo diferenciadas e sio pro-
dutores de saberes distintos.

N3o € por acaso o uso da metdfora da
ponte para expressar o entendimento de in-
tegragdo, bem como a percepgio dos pro-
cessos de integragdo como processos inter-
culturais. Integragdo e interculturalidade
em diferentes passagens do documento sao
fixadas como sinénimas.

A interculturalidade remete a0 encontro ¢ a0
entrelagamento com o que acontece, quando
os grupos entram em relagdes de troca. Os
contextos interculturais permitem que os dife-
rentes sejam o que realmente sio nas relagoes
de negociagdo, conflito ¢ reciprocidade. Escola
¢ comunidade sdo desafiadas a expandirem-se
uma em diregdo 4 outra e complementarem-
-se. (Brasil, 2009d, p. 21)

A associagao entre territério, cultura e
saberes sem duvida carrega — dependendo
dos sistemas discursivos em que ela se inse-
re — um potencial subversivo. Com efeiro,
ela pode produzir significados que proble-
matizam e podem interferir na cadeia de
equivaléncias historicamente legitimada do
sentido de saberes considerados vilidos a
serem ensinados na escola e pela escola. A
recontextualizagio das teorias de cultura
pode apontar simultaneamente para possi-
bilidades de subversio e de consolidagio de
posicdes hegemonicas que atravessam a es-
cola em fungdo das hibridizagoes com ou-
tros discursos estabelecidos.

No documento analisado, é possfvel
perceber, em muitas passagens, a necessida-
de de romper com uma tradigio de escola
monocultural, representativa das demandas
e inceresses de grupos particulares. No en-
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tanto, a justificativa dessa ruprura é feita de
forma a associar interculturalidade a uma
concepgao estereotipada de escola, fazendo
com que essa mudanga seja defendida como
algo que deve ocorrer para além da cultura
escolar. Essa articulagio de sentidos tende a
esvaziar o potencial critico e transformador
dessa mudanga, na medida em que nio en-
frenta teoricamente as relagdes de poder es-
pecificas a essa instituicgo.

Os trechos a seguir destacados exem-
plificam o sentido de escola fixado hege-
monicamente e que tende a restringi-la a
um dos pilares para a construgio da ponte
desejada, permitindo oxigend-la por meio
de sua abertura para o “mundo de fora”
sem, no entanto, interferir diretamente na
organizagao curricular da mesma.

[A educacio integral] Compreende a educacio
como um desafio para as escolas ¢ comunida-
des e pretende dialogar com a complexidade
dos agentes sociais, territérios e saberes que
envolvem as experiéncias comunitdrias, bus-
cando construir-se para além do espago escolar.
(Brasil, 2009d, grifo nosso, p. 15)

As escolas (e seu funcionamento triburi-
rio de uma tradugio cientificista do conheci-
mento, filtrada pela tecnologia da producio)
ainda nio encontraram uma via clara na qual
possam fluir e se ramificar em processos edu-
cacionais as diversas experiéncias comunit4rias
e seu “saber-fazer”. A vida cotidiana ainda ¢
distante da pritica escolar (Brasil, 2009d, grifo
nosso, p. 16)

Quando consideramos o peso das dis-
ciplinas escolares, a estratificagio social dos
saberes ou a distribuicdo desigual de bens
simbélicos nas organizagdes curriculares,
como nos mostram estudos acumulados
tanto na 4rea de Curriculo como na de Di-
ddtica, parece-nos importante reconhecer
que na lura pela democratizagdo da escola
ptiblica de qualidade existem outros senti-
dos de “escola” e de “conhecimento escolar”

que estao em disputa. Nesses discursos, essa
instituigao ndo ¢ necessariamente somente
significada como algo fechado, avessa as
demandas sociais do nosso presente. “Arena
cultural”, espago de “entrecruzamento de
culturas”, sao muitas as expressdes produ-
zidas no campo educacional que reconhe-
cem que esse espago ndo pode ser visto
apenas como o lécus privilegiado da sis-
tematizagio do conhecimento universali-
zado (Brasil, 2009d, p. 15) e que subli-
nham a especificidade das relagbes assi-
métricas de poder que informam tanto a
cultura escolar como a cultura da escola.
(Forquin, 1993). :

Essa visio que universaliza um senti-
do possivel e particular de escola se repro-
duz também no entendimento de comuni-
dade, outro pilar da ponte de integragdo. Se
no caso da generalizagio do sentido de es-
cola prevalece a marca do cstereétipo’ de
uma escola atrelada a0 mundo académico-
-cientifico, engessada e fechada para a vida,
no caso do sentido de comunidade o pro-
cesso de generalizagio estd associado a uma
visao idealizada, como podemos constatar
na passagem a seguir:

A marca da comunidade é o bem comum, seus
membros estio sempre em uma relagio de
igualdade entre si, sem mediagdes. I’(-)ssucm
igualmente o sentido de unidade e destino co-

mum. (Brasil, 2009d, p. 37)

No entanto, e de forma paradoxal,
essa comunidade idealizada nao correspon-
de a um entorno qualquer de uma escola
qualquer. A comunidade com a qual se bu‘s—
ca integragio, nessa proposta de cducag.ao
integral, sdo os territérios sociais de baixa
renda e com dificuldades de acesso aos bens
culturais e simbélicos, como j4 sublinhado
anteriormente. Nessa perspectiva, a pro-
posta focaliza um grupo social especifico e
ndo todos os estudantes da educagao bési-



ca. Os “diferentes”, do ponto de vista cultu-
ral, associam-se discursivamente com “os
desiguais”, como jd apontado na identifica-
30 do sentido de educagdo integral como
educagao que procura “dar mais aos que
t€m menos’ .

Desse modo, o Curriculo-Mandala,
embora se estruture em torno de uma de-
manda de democratizagio dos saberes, ten-
de a reforcar a manutencio das relagoes so-
ciais hierdrquicas, na medida em que nio
enfrenta radicalmente as implicagdes, para
as prdticas pedagégicas e para a organizagio
curricular, do reconhecimento da hierar-
quizagio entre os diferentes saberes.

Esse ndo enfrentamento pode ser tra-
duzido por algumas marcas discursivas pre-
sentes no texto analisado. Por exemplo, os
processos de significagio da diferenciagdo
entre os “saberes comunitdrios” e os “sabe-
res escolares” como explicitado nos Capitu-
los 7 e 8, respectivamente, desse caderno.

A defini¢ao de saberes comunitdrios
mobiliza novamente sentidos de cultura:
‘0s saberes comunitdrios representam o
universo cultural local” (Brasil, 2009d, p.
37). Interessante observar que o sentido de
“saber comunitirio” fixado aproxima-se
tanto de “saberes populares” (Brasil, 2009d,
P-28) como de “saberes sociais” ou saberes
prévios” que os alunos trazem de suas traje-
térias individuais e sociais, suas leituras de
mundo, vivéncias, memdrias nio sistemati-
zadas. No entanto, e a0 contrério de outras
Passagens do documento, quando os senti-
dos de comunidade e cultura local estdo as-
sociados, neste capftulo percebe-se um es-
forgo em ordenar, organizar essa cultura lo-
cal de maneira a formartd-la, adequé-la ao
seu papel de objeto a ser aprendido. As 11
dreas distintas em torno da qual organizam-
-se os saberes comunitdrios expressam esse
movimento, oferecendo indfcios que ratifi-
cam a forca e a necessidade de alguma for-
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ma de “ordenagdo” dos contetidos quando
nos aproximamos do universo escolar.

Por sua vez, a defini¢io de saberes es-
colares se faz a partir da reatualizagio, com
énfases diferenciadas, das matrizes curri-
culares cldssicas anteriormente menciona-
das, sem a incorporagio do debate acadé-
mico acumulado no campo do curriculo,
no que se refere ao peso politico das matri-
zes disciplinares escolares nas mudangas
curriculares. Interessante observar que a
auséncia do debate se expressa na defini¢ao
de saber escolar, na medida em que o senti-

;

do fixado estd “para além” do contetido dis-
ciplinar.

[...] Aqui os saberes escolares que se constituem
além dos contetidos especificos de cada disciplina
escolar sio também as habilidades, procedi-
mentos e priticas que nos tornam sujeitos for-
muladores de conhecimentos. (Brasil, 2009d,
p. 43, grifo nosso)

O mesmo movimento que fixa o sen-
tido de saber escolar como exemplificado
no trecho acima, o organiza também em
dreas do conhecimento escolar inspiradas
nos Parimetros Curriculares do Ensino
Meédio (PCNEM) (Brasil, 2009d, p. 44),
incorporando as ideias de interdisciplinari-
dade e de contextualizagdo como principios
organizadores. A recente reforma curricular
do ensino médio no Brasil, embora com
foco na organizagdo curricular, nao discute
igualmente os critérios de selegdo dos con-
teidos, 4reas e disciplinas, deixando entre-
ver a naturalizagio dos contetidos discipli-
nares “como se eles fossem obrigatoriamen-
te os melhores ¢ os mais legftimos” (Lopes,
2008, p. 96).

Procuramos mostrar COmo 0 processo
de recontextualizagio por hibridismo de
diferentes discursos em torno do termo “in-
tegragio” no caderno Rede de Saberes traz
A tona alguns aspectos da luta hegemoénica
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pela democratizagao do acesso ao conheci-
mento em contexto escolar. A andlise de al-
guns recursos retéricos permitiu perceber
que a ideia de integragio proposta no
Curriculo-Mandala mobiliza simultanea-
mente — mas no com a mesma forca — sen-
tidos de integragao como ampliagio do co-
nhecimento para além do conteddo disci-
plinar ou curriculo escolar (Brasil, 2009d,
p- 17) e sentidos de reestruturagao desses
contetidos quando associados ao sentido de
culturas na medida em que reconhece a le-
gitimidade de saberes produzidos em ou-
tros territdrios sociais que nao a academia
ou mesmo a escola (Brasil, 2009d, p. 17,
21).

Essas ambivaléncias expressam o jogo
politico e a disputa pela fixagio de um sen-
tido de curriculo integrado que traz as mar-
cas das tensdes presentes no CoNtexto espe-
cifico de sua produgio.

DESAFIOS E POTENCIALIDADES

Gostarfamos de finalizar reforgando alguns
aspectos que nos pareceram importantes
trazer para o debate em torno do paradig-
ma de educagio integral em processo de
construgio. A articulagzo entre “educagio
integral” e “curriculo integrado” tal como
presente no conjunto de documentos anali-
sados ¢ tradutora das potencialidades ¢ de-
safios do Programa Mais Educaggo.

Como experimento (exploragio de
um caminho) institucional e curricular,
esse programa é um rompimento com o
sentido predominante do termo, pois o su-
bordina a uma construgio, isto ¢, a uma
descoberta coletiva feita a muitas mios.
Nio hd um modelo de homem integral a
ser alcangado ou de ag¢io educacional inte-
gral. Os pilares da proposta impedem uma
compreensdo prévia ou generalizadora do

conceito. Isso significa uma abertura para a
incorporagao das complexidades de ordem
epistemoldgica, politica e pedagdgica que
caracterizam O nosso PrCSCllte, € quc nos
parece se fazer sem receitas e roteiros pré-
vios mas talvez ainda com algumas certezas
ou HPOS[QS.

Construgdo, por mais plural e aberta
que possa ser, ndo significa necessariamente
negar as especificidades dos diferentes luga-
res e sujeitos envolvidos nesse processo. Se
o movimento de integragio “para além da
escola” pode trazer elementos novos e sub-
versivos para pensar uma nova maneira de
fazer politica publica na drea da educagao,
ele tem que estar atento para o fato de que
esse “para além da escola” nio se confunda
com um esvaziamento do lugar especifico
que essa instituigio assume na luta hege-
ménica pela democratizagio da educagio
bésica.

Se a escola estd “sob suspeita” (Ga-
briel, 2008), isso nao significa que ela jd te-
nha sido condenada e esvaziada de qual-
quer possibilidade de subversio. Em vez de
negar esse papel, os debates e propostas ga-
nhariam em consisténcia tedrica se procu-
rassem melhor compreender os mecanis-
mos ou estratégias politicas especificas acio-
nadas por dentro dessa instituigio. Em
linhas gerais, trataria-se de passar a olhar o
curriculo escolar ndo como algo imutdvel, e
reconhecer que os contetdos nio sao obje-
tos estdveis € universais, tampouco uma
adaptagio didatizada do conhecimento
cientifico, mas sim construgoes espccfﬁcas,
tanto do ponto de vista politico como epis-
temoldgico. Em suma, que as disciplinas
tem histéria e sao construidas socialmc.ntc
em meio is disputas por status, prestigio €
territério (Goodson, 1997).

Vale ressaltar ainda que em um siste-
ma educacional ainda frégil institucional e
materialmente, as formas alternativas de



ampliagio do tempo socioeducativo que
nao tém como centro a institui¢ao escolar,
expdem-se aos perigos da fragmentagdo e
da perda de direcdo, principalmente quan-
do a proposta recontextualiza-se nas escolas
onde a forga das contingéncias traz 2 tona a
urgéncia no combate contra a precarizagao
das prdticas educativas das escolas publicas

do pais.

NOTAS

1. Em 2009, o Programa Mais Educagio atuava em 126
municipios de todos os estados ¢ no Distrito Federal,
alcangando 5 mil escolas e cerca de 1,5 milhio de
estudantes. As escolas inscrevem-se diretamente, por
meio de formuldrio eletronico de captagio de dados
gerados pelo Sistema Integrado de Planejamento,
Orgamento e Finangas do Ministério da Educagio
(SIMEQ). Para o funcionamento local do Programa,
¢ prevista a criagdo de duas instincias politico-
-organizacionais intituladas Comité Metropolitano
(consultivo e propositivo) e Comité Local (formu-
lagio e acompanhamento), as quais acompanham a
implantagio do Programa

2. Ministérios da Educagio, do Esporte, do Desen-
volvimento Social e Combate 2 Fome, da Cultura,
da Ciéncia e Tecnologia, do Meio Ambiente e a
Secretaria Nacional da Juventude da Presidéncia da
Repiiblica.
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