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Praticas curriculares de professores em escolas curricularmente
inteligentes - Uma experiéncia de consultoria

Fatima Braga®>

Introdugdo

Atuar ao nivel do trabalho pedagdgico, na escola, é atuar ao nivel curricular. Este
entendimento exige a escolha de um paradigma que, no caso vertente, é o do pensamento e
acdo do professor, perspetivado como condicdo para a identificacdo do conjunto de estruturas
internas que conferem sentido a agdo. Por outras palavras, trata-se de ultrapassar a andlise
dos dados objetivos e das condutas explicitas, passando a abordar o conjunto de processos

cognitivos que determinam as condutas.

Considerado este quadro concetual, a explanacdo do percurso de consultoria orientada para o
desenvolvimento profissional centrado na pratica docente que temos vindo a desenvolver no
Agrupamento de Escolas de Pago de Sousa, no ambito do projeto TEIP, serd apresentado em

trés pontos:

1. Significado e campo do curriculo ao longo do século XX;
2. Eficacia/eficiéncia e reconceptualizagdo nas praticas curriculares do século XXI;

3. Préticas curriculares dos professores em escolas curricularmente inteligentes.

1. Significado e campo do curriculo ao longo do século XX

Do mesmo modo que o significado do termo curriculo, o campo desta area de estudos tem

sofrido sucessivas alteracdes.

As definicdes propostas por Bobbit (1918), Tyler (1949), Taba (1983) e D'Hainaut (1980), entre
outros, reduziram o curriculo a uma intencdo prescritiva a que correspondeu o que
normalmente se designa como a idade da eficiéncia do curriculo, marcada pela sua gestdo

cientifica. Nesta perspetiva tradicional e técnica, o curriculo — implementado com o propédsito

3 Centro de Estudos para o Desenvolvimento Humano (CEDH), Faculdade de Educagio e Psicologia,
Universidade Catdlica Portuguesa.
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de cumprir intengdes previamente previstas>® — podia ser definido como o conjunto de todas

as experiéncias planificadas no dmbito da escolarizagdo dos alunos.

As concecBes de Schwab (1969), Stenhouse (1987), Kemmis (1988), Gimeno Sacristan (1988} e
Zabalza (1992) valorizaram a perspetiva pratica e perspetivaram o curriculo como um projeto
que resulta quer das intengdes, quer da sua concretizagdo. Nesta linha, o curriculo seria o
conjunto das experiéncias educativas vividas pelos alunos dentro do contexto escolar, tal como
os documentos que regulamentaram as reformas educativas do final do século XX em Portugal
preconizavam: o curriculo aparecia nesses documentos como uma realidade socialmente

construida com base na negociagdo e na tomada de decisdes.

Nos seus desenvolvimentos, dentro desta perspetiva pratica, o curriculo surge como uma
construcdo social que resulta da necessidade de responder a aprendizagens que se consideram
socialmente necessérias para um determinado grupo, numa determinada época; corporiza-se
através das decisdes dos responsaveis e reflete o poder dos campos cientificos (Rolddo, 2000).
Curriculo englobaria entdo tudo o que é aprendido dentro ou fora da escola, quer o que é
assumido (o curriculo explicito), quer o que ndo é assumido, apesar de ser intencional, como

consequéncia da interven¢do direta ou indireta da prépria escola {o curriculo oculto).

Numa dltima perspetiva (Apple, 1994; Pinar, 1975; Giroux, 1986; Tadeu da Silva, 1993), o
curriculo é considerado uma construcdo social historicamente situada, dependente de
inimeros condicionalismos e de conflitos de interesses, aspetos que estes e outros autores da
linha tedrica critica se tém preocupado em identificar. Mais especificamente, tratou-se, num
primeiro momento (entre as décadas de 70 e de 90), de analisar a dimensdo politica da
educacio e as relagdes entre escola e sociedade, assim como entre os interesses individuais e
os interesses de grupo. A partir dos anos 90 foram as questdes de identidade e de diferenga
gue passaram a reunir a atengdo desta matriz critica comummente associada aos estudos

culturais, em que se desenvolve a compreensdo das relagdes existentes entre cultura e poder.

S3o andlises conceptuais que descrevem o problema da representagdo entre processos de
producdo e processos de reproducdo, nos quais a escola desempenha, pela sua fungdo social,
um lugar central. Trata-se de uma perspetiva estruturalista, que concebe o conhecimento e os
factos sociais como sendo o resultado da natureza estrutural, isto é, relacional dos fenémenos.
Esta perspetiva é representada por Gaston Bachelard e Louis Althusser, na Filosofia, Mikhail

Baktin e Noam Chomsky, na Literatura, Sigmund Freud e Jacques Lacan, na Psinandlise,

* Na tradicdo francéfona, a ideia de curriculo estd préxima da de programa (D'Hainaut, 1980, apud
Braga, 2001).
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Maurice Marleau-Ponty, na Fenomenologia, Pierre Bourdieu, na Sociologia, Roman Jakobson,
na Linguistica, Claude Lévi-Strauss, na Antropologia, Fernand Braudel, na Histéria e Basil

Bernstein no Curriculo (Braga, 2005).

2. Eficacia/eficiéncia e reconceptualizacdo nas praticas curriculares do século XXI

Na atualidade assiste-se a necessidade de prestar contas, evidenciando a eficiéncia e a eficacia

das medidas implementadas pelas escolas.

Mas a atualidade é também marcada por focos de reconceptualizagdo do curriculo que se
inscrevem na agenda da pds-modernidade e do pds-estruturalismo. Nestas abordagens, e de
forma n3o linear, a cultura ganha evidéncia no campo do curriculo, enquanto espago em que
os significados se produzem; o curriculo surge como uma pratica de significagdo que contribui
para a produgio de identidades sociais (Moreira e Macedo, 2002), fazendo emergir as
questdes da identidade, e da diferenca® (Tadeu da Silva, 2000), nos ptblicos que a escola

serve.

Nesta linha de redefinigdo do campo do curriculo, quer na tradi¢cdo anglo-americana, quer em
Espanha, no Brasil e em Portugal (Gimeno Sacristdn, 1998; Torres Santomé, 2001; Pacheco,
2001; Tadeu da Silva, 1993), e para além de aspetos como educagdo e poder (Apple, 1994) e
politica curricular integrada e autonomia curricular {Pacheco, 2001; Leite, 2003; Morgado,
2000), a investigacdo tem-se debrugado sobre questdes de lideranga (Day, 2000; Morgado,
2004), de desenvolvimento profissional de professores (Day, 2002; Flores, 2000) e de
profissionalidade e profissionalismo (Estrela, 2001; Hargreaves, 2000); sobre cultura popular
(Giroux e Simon, 1994} e escolar (Hargreaves, 1995; Pérez Gémez, 1998); sobre, cultura
profissional (Hargreaves, 1994, 1998) e interculturalismo (Leite, 1996, 2002); sabre identidade

social (Tadeu da Silva, 1995) e ainda sobre as questdes da reproducéo social (Goodson, 2001).

O curriculo é assim visto como um projeto ideoldgico, que analisa e descodifica o contexto,
através de uma atitude de vigildncia epistemolégica (Bourdieu, 2004); uma construgdo cultural
(Grundy, 1991) que define identidades contextualizadas no tempo e no espago, através de

uma atitude emancipatéria (Giroux e Freire, 1987) e capacitadora (Braga, 2005).

35 Y . . . . . ~ ~ ~

Devemos distinguir diferengca de diversidade. Enquanto a diferenga pressupde uma relagdo que nao
estd sujeita a categorizacdes, apenas a identificacdo de elementos de uma identidade, a diversidade
decorre de categorizagbes, isto é, faz a distingdo com base em pontos externos de comparagdo e
contraste.
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3. Praticas curriculares dos professores em escolas curricularmente inteligentes

E na confluéncia destas linhas de forca que o trabalho pedagdgico desenvolvido no
Agrupamento de Escolas de Paco de Sousa tem sido pensado e implementado. Dito de outro
modo, orientados pelo paradigma do pensamento e ag¢do do professor temos tentado agir no
sentido da melhoria da acdo pedagdgica e, concomitantemente, da melhoria das
aprendizagens dos publicos dispares que chegam a escola publica, atuando nas multiplas

dimensdes que constituem este paradigma:
¢ aandlise das reflexdes (teorias e crencgas) dos professores e das suas representagdes;
* aanalise das suas decisdes, rotinas e dilemas.

Na verdade, no curriculo cruzam-se o saber e o poder, a representacdo e o dominio, o discurso
e a regulacdo. O curriculo materializa rela¢gdes sociais em que poder e as identidades sociais
estdo mutuamente implicados, uma vez que a “politica de identidade” se situa “na interseccdo
entre a representacio — como forma de conhecimento — e o poder” (Tadeu da Silva, 2000: 61).
Se a representacdo é “a relacdo entre, por um lado, o «real» e a «realidade» e, por outro, as
formas pelas quais esse «real» e essa «realidade» se tornam «presentes» para nds — os re-
presentados” {ibidem: 60}, é justamente “na intersec¢do entre representacdo e identidade,

que o curriculo adquire a sua importancia politica” (ibidem: 96).

Sem entrarmos na distingdc entre representacdes mentais e representagdes objetais
(Bourdieu, 1998), consideraremos que promover um curriculo coerente deve envolver uma
exploracdo do modo como as pessoas percecionam as suas experiéncias, pois construimos, a
partir das nossas vivéncias, esquemas de significados sobre nds préprios e sobre o mundo.
Consideraremos ainda que estas leituras do real sdo condicionadas pela nossa cultura, pelo
que emergem diferentes leituras em func¢do da raca, da etnia, da classe, do sexo, da

proveniéncia geografica, da idade, dos padr&es familiares {Beane, 2000).

Por outro lado, mas no mesmo sentido, assumimos que, “como as identidades sdo
culturalmente construidas, o curriculo é uma pratica de identidades que, historicamente
partilhadas e mediadas pelos sujeitos em func¢do de situacbes particulares, englobam valores,

sentimentos, atitudes, expectativas, crengas e saberes” (Pacheco, 2002: 123).

E uma defini¢3o de curriculo que coloca diferentes desafios 4 escola que se quer aprendente,
uma vez que exige gue os profissionais da educagdo possuam competéncias de trabalho em

equipa para, integrados em comunidades criticas {grupos de pessoas com preocupagdes
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comuns, que interagem diretamente e cujas relagbes se caraterizam pela solidariedade e

preocupacdo mutua (Grundy, 1991), desenvolverem competéncias de decis3o.

Foi assim que, adotando a expressdo da professora Carlinda Leite (2003 e 2006), decidimos,
neste Ultimo ponto, analisar praticas que poderdo perspetivar uma escola curricularmente
inteligente, isto é, uma “instituicdo que ndo depende exclusivamente de uma gestdo que lhe é
exterior, porgue nela ocorrem processos de tomada de decisdo participados pelo coletivo
escolar e onde, simultaneamente, ocorrem processos de comunicacdo real que envolvem
professores e alunos e, através deles, a comunidade, na estruturagdo do ensino e na

construgdoe da aprendizagem” (Leite, 2003: 125).

3.1. Contextos e niveis de decisdo

Decorre do exposto que os docentes tém que ser formados para atuarem curricularmente,
para serem profissionais do curriculo (Rolddo, 2000}, ou seja, decisores; para serem obreiros
do desafio atual dos sistemas educacionais, atuando na passagem do curriculo a projeto
curricular, isto é, operacionalizando o curriculo enquanto escolha, orientacdo e organizacio,
pensado e decidido a diferentes niveis, num continuum do processo de desenvolvimento

curricular, da méaxima generalizagdo para a maxima concretizagdo.
Assim, analisamos as possibilidades que o contexto politico-administrativo nos dé de:

i) proceder a uma organizacdo curricular pluridisciplinar, em que vdrias disciplinas

afins entram em correlagdo sem que nenhuma perca a sua identidade®;

i) implementar um modelo integrado, que conduza a interdisciplinaridade e,
concomitantemente, ao atendimento diferenciado por niveis de desenvolvimento
e a satisfacdo dos interesses dos educandos, em resposta aos diferentes ritmos de

progressio dos alunos®’;

ii) fazer a abordagem curricular com base em conteldos correlacionados e em

areas/campos de saber.

* E esta a légica que preside ao espirito da organizacdo curricular do 22 ciclo do E.B. em Areas
Disciplinares.

¥ H3 que distinguir esta nogdo da de transdisciplinaridade, que pressup&e a existéncia de um axioma

comum a varias disciplinas, cujos conteudos sdo da responsabilidade de vérios professores, em vdérias
disciplinas.
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No &ambito do definido neste nivel macro, a organizagdo educativa tem vindo,
progressivamente, a tomar decisBes curriculares relativas ao contexto de gestdo {nivel meso);
tarefa dificil, porque exige uma outra perspetivagdo da cultura docente e do desenvolvimento

profissional, dreas onde se pretende com este projeto intervir.

E entdo aqui que reside o foco da agdo de consultoria: promover escolas aprendentes e
incentivar as escolas a assumirem-se como territérios educativos, como espacos institucionais
de gestdo do curriculo, consubstanciada no Projeto de Escola: um projeto educativo (que
estabelece os fins educativos, em parceria entre a escola e a comunidade); um projeto

curricular organizativo que

a) faz a gestdo dos programas® e das metas nacionais no contexto educativo — que

ensinar? quando? como? o qué, quando e como avaliar?
b) faz aidentificacdo dos principios e modelos de organizagdo, abarcando:

i) organizagdo curricular horizontal — decisdes tomadas a nivel da administragdo

regional e local e ao nivel de escolas,

i) organizacdo curricular vertical — decisdes tomadas por equipas inter e

pluridisciplinares de professores.

Finalmente, ao nivel do contexto de realizagdo, reside o desafio final do projeto de intervengdo
que temos vindo a desenvolver. Trata-se da concretizagdo do curriculo ao nivel da sala de aula
(nivel micro), em termos do projeto didatico. S3o tomadas decisBes relativas a
sequencializacdo e gestdo dos conteldos, assim como a organizagdo de situages de
aprendizagem, a utilizacdo de materiais e a implementagdo de procedimentos de avaliagdo,
acordadas por cada docente ou par pedagdgico em trés etapas: no momento pré ativo, no

momento interativo e no momento pds ativo.

Em suma, através de diferentes niveis de decisdo, numa ldgica de corresponsabilizagdo, a
escola curricularmente inteligente que diariamente tentamos construir corporiza assim o
curriculo, num processo sistémico de concegdo, implementacdo e avaliagdo, que cruza o
pensamento e a agdo dos intervenientes, em diferentes fases de desenvolvimento — do

curriculo prescrito e apresentado ao curriculo programado, moldado, percebido, e depois

* Com Zabalza (1992) distinguimos programa e programagdo do seguinte modo: programa € o
documento oficial, emanado do poder central, que contém o conjunto de prescri¢cées relativamente ao
ensino; programagdo é a territorializacdo dos pressupostos gerais do programa, desenvolvida pelos
professores para um grupo de alunos concreto, numa situagdo concreta.
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planificado —, valorizando a sua avaliagdo, mas também os implicitos do curriculo oculto e

permanentemente latente.

3.2. Trabalhar o habitus

Falamos, pois, de um agrupamento de escolas que estd a aprender a promover a organizacio
de eguipas pedagdgicas e a valorizar a tomada de decisdes, assumindo paradigmas
interpretativos que equacionam o pensamento e a a¢do dos professores e os trabalham, quer

ao nivel da reflexdo sobre os dilemas, quer no dominio da operacionalizacio do habitus.

Na verdade, ser professor & ser gestor de dilemas (Gimeno, 1988}, uma vez que estes
constituem o ponto de tensdo constante entre o desejavel, o possivel e o conveniente, que
conduz a tomada de decisdo. Os dilemas s&o originados pelo conflito entre as op¢Bes praticas
e as crengas, e podemos organizd-los em cinco grupos: i} de tipo relacional-disciplinar, de
controlo e de gestdo da aula; ii) de tipo organizativo; jii) relacionados com o desenvolvimento
profissional; iv) de tipo curricular; v) relativos ao lugar de enunciagdo. Assim se percebe que
ndo é linear a conexdo entre o pensamento e a agdo, e que a a¢do nio €, nem uma construgio
racional e refletida, nem uma resposta pré-programada. Ao pressupor que “a pratica
pedagodgica é constituida [...] por uma sucessdo de micro decisdes da mais variada natureza”
(Perrenoud, 1993: 37), que fazem o professor agir sobre varios campos simultaneamente, sob
pressdo e com reduzido tempo de reflexdo, estd-se a admitir que toda a acdo deriva de
“esquemas disponiveis” (ibidem: 39), isto &, do habitus, tal como aparece definido por Pierre
Bourdieu: um “conjunto de esquemas que permite engendrar uma infinidade de praticas
adaptadas a situagBes sempre renovadas sem nunca se constituir em principios explicitos”; um
“sistema de disposi¢Bes duradouras e transponiveis que, integrando todas as experiéncias
passadas, funciona, em cada momento, como uma matriz de percecdes, de apreciacBes e de
acBes, e torna possivel a concretizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as
transferéncias analdgicas de esquemas que permitem resolver os problema da mesma

natureza” (Bourdieu, 1972: 178-179).

O habitus é, pois, constituido pelo conjunto dos nossos esquemas de percecio, de avaliac3o,
de pensamento e de ac¢do, resultantes da interiorizagdo dos constrangimentos externos e da
incorporagdo das estruturas sociais em cada individuo. Gragas a esta estrutura estruturante, a
esta gramdtica geradora das prdticas somos capazes de enfrentar, com ligeiras adaptacdes,
uma grande diversidade de situagdes quotidianas e de tomar as sucessivas decisBes que a

pratica pedagdgica exige. Bourdieu explica a génese do habitus numa aprendizagem por
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tentativa e erro e Perrenoud explica que ele se forma, intencionalmente ou ndo, durante todo
o tempo em que o individuo é aluno, durante o seu percurso de formacdo, e por a¢do da

socializacdo exercida no meio escolar.

Se aceitarmos que a prética pedagdgica ndo é a operacionalizagdo de uma teoria ou de regras
aprendidas, mas a concretiza¢io de rotinas, assumimos que sé haverd mudanga das praticas se
transformarmos os constrangimentos e as estruturas sociais que incorporam o habitus. Tal
dindmica “exige redesenhar e desenvolver os contextos, de modo a possibilitar a formacg&o de
relagdes de trabalho em que os diferentes agentes educativos, organizados em comunidades
de profissionais comprometidos, possam contribuir para a reconstrugdo social e cultural do

trabalho escolar e para o seu prépric desenvolvimento profissional” (Bolivar, 2005: 43).

Refletir sobre o ensinar e o aprender numa escola para todos e operacionalizar um trabalho
pedagdgico promotor do sucesso escolar e do desenvolvimento pessoal, social e profissional
dos jovens em escolaridade obrigatéria de doze anos s3o, pois, os objetivos do plano de

trabalho em curso.

Para a sua implementagdo partiu-se da reflexdo sobre uma série de conceitos que diariamente
usamos, mas gque importa perspetivar de modo diferente, e implicou ver a escola como
entidade responsavel pela construcio, por todos e de forma sistematica, das aprendizagens
que s3o necessdrias para a capacitagdo de todos, vendo-a também como um espago
institucional de gestio e adapta¢do do curriculo, onde o tempo esta organizado de forma
sustentavel, de modo a prevenir o esgotamento, porgue se assume que ser professor é uma
atividade que exige grande impacto emocional. S6 assim se consegue garantir que o professor
se possa assumir, na intelectualidade do seu trabalho, como um agente reflexivo, um gestor de
dilemas, um decisor e um profissional do curriculo, e ndo como um mero agente, numa cadeia

de distribuicdo de informacdo pré-formatada.

Esta concetualizacio das praticas conduziu a assumir a aprendizagem como um ato de
apropriagdo do conhecimento por um aprendente, o aluno, a quem a escola ajuda a
desenvolver as capacidades de captar saber novo e de o registar na meméria a curto prazo, de
organizar a informagdo em esquemas de contelido e em esquemas concetuais, que permitam
transformar o saber em conhecimento (arquivado na meméria a longo prazo). Levou a encarar
o ato de ensinar como o “fazer aprender” (Rold3o, 2000), isto é a capacidade que o professor
tem de organizar e gerir adequadamente os processos de fazer aprender, garantindo que um
interlocutor-aprendente se apropria de um determinado saber, ou conceito, ou técnica, ou

competéncia, que é importante que ele domine, fazendo emergir representagdes prévias e
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saberes que o aluno ja possui, promovendo o confronto da informacdo nova com o que o

aluno ja trazia e a organiza¢do do esquema concetual global.

3.3. Rotinas e dilemas nas decis6es curriculares dos professores

Trabalhar o habitus implica quebrar as barreiras do espago fechado da sala de aula e aumentar
o investimento no trabalho em equipas pedagdgicas, ao nivel da preparagdo das atividades e
da releitura das experiéncias, entre pares. Esta € uma dindmica que centra o didlogo curricular
nas diferentes fases de tomada de decisdo: no momento pré ativo (fase de racionalizagdo do
processo de fazer aprender), no momento interativo (na fase de espontaneidade - a aula) e no
momento pds ativo (a fase de reflexdo). E no seio deste dispositivo curricular que o trabalho

sobre o habitus:

> Promove, necessariamente, a explicitacdo de dilemas relativos a escolha: dos métodos
(dedutivo, indutivo, de resolugdo de problemas, de projeto); dos conteldos
(concetuais, procedimentais/processuais ou atitudinais/contextuais); das estratégias
{i) de apropriagdo — global, analitica, em série, por reagrupamento; ij} cognitivas —
repeticdo, reordenamento, recombinagao e reclassificacdo, categorizacdo, inferéncia,
parafrase, sintese; jif) metacognitivas — organizadores avangados, atenc¢do direcionada,
atencdo seletiva, auto-organizacdo, preparacdo antecipada, autocorrecdo,
autoavaliagdo, autorreforgo).

» Cruza representagbes relativas as rotinas relacionadas com: o clima de aula
(personalizagao, implicagdo, coesao, satisfacdo, orientacao, inovagao,
individualizag3o); as técnicas para modificar as condutas (reforco positivo, convite a
imitacdo, moldagem, fixacdo de regras de conduta, desvalorizagdo de conduta
andmala, quando isolada, privagdo social); os papéis de professor (orientador,
assessor, moderador, motivador, mediador); os diferentes tipos de poder (assente na
personalidade de professor, assente no seu saber, assente no seu estatuto na escola,
assente na sua habilidade para punir, assente na recompensa); os motivos que
explicam os comportamentos (curiosidade, lugar de controlo, sucesso, ansiedade,
interesses); os diferentes tipos de interagdo ({cooperativa, didatica, competitiva,
teatral, personalizada; espontanea ou por solicitagdo do professor).

» Convoca conhecimentos relativos aos estilos cognitivos dos alunos (dependentes,
independentes, reflexivos, impulsivos, visuais, auditivos, quinésicos, analiticos,

holisticos); aos seus modos de pensamento (indutivo, dedutivo, criativo, ldgico,
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dialético, convergente, divergente, analdgico); as operagdes mentais (induzir, deduzir,
concetualizar, divergir).

> Convida a tomada de decisdo sobre: a gest3o dos comportamentos verbais (atos
verbais, indicacdes de trabalho, técnicas de questionamento — questdes
proposicionais, alternativas, categoriais, analisadas do ponto de vista funcional,

discursivo, cognitivo) e ndo-verbais {proxémica e quinésica) (Braga, 1998 e 2001).

Estes sdo tépicos que a analitica do habitus mobiliza e que, no trabalho entre pares, permite
ao didlogo curricular procurar novas entradas no saber e novas conexdes, o que significa novas

formas de chegar a situagdo-problema.

Conclusdo

Num momento de profunda demanda politica, cultural, social e econdmica que é feita a
escola, e em que no espaco publico se sobrepdem rankings a radicalidade do processo
educativo, urge que os professores consigam que o desenvolvimento curricular baseado na
escola funcione como unidade bdsica da mudanga, em fungdo do protagonismo dos atores e

na busca de critérios de qualidade.

Para este desiderato é necessdrio que as escolas estejam imbuidas de uma cultura
organizacional com identidade formativa e que, para isso, os contratos de autonomia a que
se vinculam |hes deem a possibilidade de tomarem decisdes curriculares ao nivel meso, no
pressuposto de que os professores sdo profissionais do curriculo que atuam de acordo com o
contexto de decisdo em que estdo inseridos e que a cada contexto fazem corresponder a
respetiva fase de desenvolvimento curricular. S3o profissionais que constantemente
procuram resposta a questio fundamental: «quais as aprendizagens que os professores
precisam de fazer na atualidade?» e que encontram as suas respostas através da leitura

critica do fenémeno educativo, enquadrando os conceitos de curriculo e de desenvolvimento

curricular nos seus pressupostos estruturantes: aluno, cultura, sociedade e ideologia.
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