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APRESENTAGAO

A Lein® 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, confere a Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios funcées normativas do d&mbito de seus
sistemas. Cabe, no entanto, a Unido responder pela fungdo normativa de
carater geral, a ser desempenhada conforme o caso, pelo Ministério da
Educacdo e Cultura ou pelo Conselho Nacional de Educacao.

Foram reunidas nesta edicao do Caderno Pedagdgico atos legais
emanados da esfera federal que normatizam e orientam a implantagao do
regime instituido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.
Estes documentos legais resguardam a unidade nacional em termos de
educacao, cabendo aos demais sistemas completar a legislagao, conforme
estabelecido pela L.D.B. Desta forma, fica resguardada, também, a
diversidade dos sistemas de ensino.

Assim, esta publicacdo busca contribuir com os profissionais da
educacao, para que, a partir do estudo dos documentos legais e debate
sobre seu contetido, possam elaborar para seus estabelecimentos de
ensino propostas educacionais que garantam um processo educativo de
qualidade e uma melhoria constante deste processo. Desejamos,
também, que na construcdo do projeto educativo de cada escola sejam
garantidos o acesso e a permanéncia dos educandos a uma educagao
democratica, justa, que privilegie no seu cotidiano o saber, o saber fazer,
0 saber ser e o saber conviver.







Lei n° 9.131, de 24 de novembro de 1995

Altera dispositivos da Lei n° 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, e da outras providéncias.

Art. 1° Os artigos 6°, 7°, 8° e 9° da Lei n°® 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, passam a vigorar com a seguinte redacao:

“Art. 6° O Ministério da Educagdo e do Desporto exerce as
atribuicdes do poder publico federal em matéria de educagédo, cabendo-
lhe formular e avaliar a politica nacional de educacdo, zelar pela
qualidade do ensino de velar pelo cumprimento das leis que o regem”.

§ 1° No desempenho de suas fungbes, o Ministério da Educacao
e do Desporto contarda com a colaboracdo do Conselho Nacional de
Educacéao e das Camaras que o compdem.

§ 2° Os conselheiros exercem funcado de interesse publico
relevante, com precedéncia sobre quaisquer outros cargos publicos de
que sejam titulares e, quando convocados, farao jus a transporte, diarias
e jetons de presenca a serem fixados pelo Ministro de Estado da
Educacao e do Desporto.

§ 3° O ensino militar sera regulado por lei especial.
§ 4° (VETADO).

Art. 7° O Conselho Nacional de Educacdo, composto pela
Céamara de Educacao Bésica e de Educacdo Superior, terd atribuicoes
normativas, deliberativas e de assessoramento ao Ministro de Estado da
Educacdo e do Desporto, de forma a assegurar a participacao da
sociedade no aperfeicoamento da Educacao Nacional.

§ 1° Ao Conselho Nacional de Educagdo, além de outras
atribuigdes que lhe forem conferidas por lei, compete:

a) subsidiar a elaboracdo e acompanhar a execucéo do Plano
Nacional de Educacao;
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6 EDUCAGAOQ: ATOS DA ESFERA FEDERAL

b) manifestar-se sobre questdes que abranjam mais de um nivel
ou modalidade de ensino;

c) assessorar o Ministério da Educacdo e do Desporto no
diagnoéstico dos problemas e deliberar sobre medidas para aperfeicoar os
sistemas de ensino, especialmente no que diz respeito a integragéo dos
seus diferentes niveis e modalidades;

d) emitir parecer sobre assuntos da area educacional, por
iniciativa de seus conselheiros ou quando solicitado pelo Ministro de
Estado da Educacao e do Desporto;

e) manter intercAmbio com os sistemas de ensino dos Estados
e do Distrito Federal;

f) analisar e emitir parecer sobre questdes relativas a aplicacao

da legislacao educacional no que diz respeito a integracdo entre os
diferentes niveis e modalidades de ensino;

g) elaborar seu regimento, a ser aprovado pelo Ministro de
Estado da Educacao e do Desporto.

§ 2° O Conselho Nacional de Educagdo reunir-se-a
ordinariamente a cada dois meses, e suas Camaras, mensalmente e,
extraordinariamente, sempre que convocado pelo Ministro de Estado da
Educacéo e do Desporto.

§ 3° O Conselho Nacional de Educagao sera presidido por um de
seus membros, eleito por seus pares, para mandato de dois anos, vedada
a reeleicao imediata.

§ 4° O Ministro de Estado da Educacgao e do Desporto presidira
as sessbes a que comparecer.

Art. 8° A Camara de Educacao Bésica e a Camara de Educagéo
Superior serdo constituidas, cada uma, por doze conselheiros, sendo
membros natos, na Camara de Educagao Bésica, o Secretario de Educagéo
Fundamental e, na Camara de Educacdo Superior, o Secretario de
Educacao Superior, ambos do Ministério da Educagdo e do Desporto e
nomeados pelo Presidente da Republica.

§ 1° A escolha e nomeacédo dos conselheiros sera feita pelo
Presidente da Republica, sendo que, pelo menos a metade,
obrigatoriamente, dentre os indicados em listas elaboradas
especialmente para cada Camara, mediante consulta a entidades da
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sociedade civil relacionadas as &reas de atuagdo dos respectivos
colegiados.

§ 2° Para a Camara de Educacao Basica, a consulta envolvera
necessariamente indicagoes formuladas por entidades nacionais, piblicas
e particulares, que congreguem os docentes, dirigentes de instituicoes
de ensino e os Secretérios de Educagédo dos Municipios, dos Estados e do
Distrito Federal.

§ 3° Para a Camara de Educacéao Superior, a consulta envolvera
necessariamente indicagdes formuladas por entidades nacionais, piblicas
e particulares, que congreguem os reitores de universidades, diretores
de instituicoes isoladas, os docentes, os estudantes e segmentos
representativos da comunidade cientifica.

§ 4° A indicacdo a ser feita por entidades e segmentos da
sociedade civil devera incidir sobre brasileiros de reputacao ilibada, que
tenham prestado servigos relevantes a educagio, a ciéncia e a cultura.

§ 5° Na escolha dos nomes que comporao as Céamaras, o
Presidente da Republica levard em conta a necessidade de estarem
representadas todas as regioes do Pais e as diversas modalidades de
ensino, de acordo com a especificidade de cada colegiado.

§ 6° Os conselheiros terao mandato de quatro anos, permitida
uma reconducéao para o periodo imediatamente subseqiiente, havendo
renovacao de metade das Camaras a cada dois anos, sendo que, quando
da Constituicdo do Conselho, metade de seus membros serdo nomeados
com mandato de dois anos.

§ 7° Cada Camara sera presidida por um conselheiro, escolhido
por seus pares, vedada a escolha do membro nato, para mandato de um
ano, permitida uma Unica reeleicdo imediata.

Art. 9° As Camaras emitirao pareceres e decidirao, privativa e
autonomamente, os assuntos a elas pertinentes, cabendo, quando for o
caso, recurso ao Conselho Pleno.

§ 1° Sao atribuicdes da Camara da Educacao Bésica:

a) examinar os problemas da educacao infantil, do ensino
fundamental, da educacgdo especial e do ensino médio tecnoldgico e
oferecer sugestoes para sua solucao;
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b) analisar e emitir parecer sobre os resultados dos processos de
avaliacdo dos diferentes niveis e modalidades mencionadas na alinea
anterior;

c) deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas pelo
Ministério da Educacéo e do Desporto;

d) colaborar na preparacdo do Plano Nacional de Educacao e
acompanhar sua execucao no ambito de sua atuagio;

e) assessorar o Ministro de Estado da Educacé@o e do Desporto
em todos os assuntos relativos a educacéao bésica;

f) manter intercambio com os sistemas de ensino dos Estados e
do Distrito Federal, acompanhando a execucao dos respectivos Planos de
Educacao;

g) analisar as questdes relativas a aplicagdo da legislacéo
referente a educacéao bésica.

§ 2° Sao atribuigoes da Camara de Educagao Superior:

a) analisar e emitir parecer sobre os resultados dos processos de
avaliacao da educacao superior;

b) oferecer sugestoes para elaboracdo do Plano Nacional de
Educacao e acompanhar sua execucdo no &mbito de sua atuagao;

c) deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas pelo
Ministério da Educacéo e do Desporto, para os cursos da graduacao;

d) deliberar sobre os relatérios encaminhados pelo Ministério da
Educacao e do Desporto sobre o reconhecimento de cursos e habilitacoes
oferecidos por instituicoes de ensino superior, assim como sobre
autorizacao prévia daqueles oferecidos por instituicdes ndo universitarias;

e) deliberar sobre a autorizacdo, o credenciamento e o
recredenciamento periédico de instituicbes de educagdo superior,
inclusive de universidades, com base em relatérios e avaliagdes
apresentados pelo Ministério da Educagdo e do Desporto;

f) deliberar sobre os estatutos das universidades e o regimento
das demais instituigdes de educacao superior que fazem parte do sistema
federal de ensino;

g) deliberar sobre os relatérios para reconhecimento periddico
de cursos de mestrado e doutorado, elaborados pelo Ministério da
Educacao e do Desporto, com base na avaliacdo dos cursos;
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h) analisar questdes relativas a aplicacao da legislacao referente
a educacao superior;

1) assessorar o Ministro de Estado da Educacao e do Desporto
nos assuntos relativos a educagao superior.

§ 3° As atribuigbes constantes das alineas “d”, “e” e “f” do
paragrafo anterior poderdo ser delegadas, em parte ou no todo, aos
Estados e ao Distrito Federal.

§ 4° O recredenciamento a que se refere a alinea “e” do § 2°
deste artigo podera incluir determinacgio para a desativacao de cursos e
habilitagoes.

Art. 2° As deliberagoes e os pronunciamentos do Conselho Pleno
e das Camaras deverao ser homologados pelo Ministro de Estado da
Educacéo e do Desporto.

Art. 3° Com vista ao disposto na letra “e” do § 2° do artigo 9° da
Lei n® 4.024, de 1961, com redacao dada pela presente Lei, o Ministério
da Educacdo e do Desporto fard realizar avaliagoes periédicas das
instituicdes e dos cursos de nivel superior, fazendo uso de procedimentos
e critérios abrangentes dos diversos fatores que determinam a qualidade
e a eficiéncia das atividades de ensino, pesquisa e extensao.

§ 1° Os procedimentos a serem adotados para as avaliagdes a
que se refere o “caput” incluir@o necessariamente a realizacéo, a cada
ano, de exames nacionais com base nos contetidos minimos estabelecidos
para cada curso, previamente divulgados e destinados a aferir os
conhecimentos e competéncias adquiridos pelos alunos em fase de
conclusao dos cursos de graduacao.

§ 2° O Ministério da Educagdo e do Desporto divulgara,
anualmente, o resultado das avaliacoes referidas no “caput” deste artigo,
inclusive dos exames previstos no paragrafo anterior, informando o
desempenho de cada curso, sem identificar nominalmente os alunos
avaliados.

§ 3° A realizacdo de exame referido no § 1° deste artigo é
condigdo prévia para obtencdo do diploma, mas constard do histérico
escolar de cada aluno apenas o registro da data em que a ele se
submeteu.

§ 4° Os resultados individuais obtidos pelos alunos examinados
nao serao computados para sua aprovacao, mas constarao de documentos
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especificos emitidos pelo Ministério da Educacéo e do Desporto a serem
fornecidos exclusivamente a cada aluno.

§ 5° A divulgacao dos resultados dos exames, para fins diversos
do instituido neste artigo, implicard responsabilidade para o agente, na
forma de legislacao pertinente.

§ 6° O aluno poderd, sempre que julgar conveniente, submeter-
Se a novo exame, nos anos subseqiientes, fazendo jus a novo documento
especifico.

§ 7° A introducao dos exames nacionais como um dos
procedimentos para avaliacdo dos cursos de graduacéo sera efetuada
gradativamente, a partir do ano seguinte a publicagido da presente Lei,
cabendo ao Ministro de Estado da Educacao e do Desporto determinar os
cursos a serem avaliados.

Art. 4° Os resultados das avaliacoes referidas no § 1° do artigo
2° serdo também utilizados, pelo Ministério da Educagao e do Desporto,
para orientar suas acoes no sentido de estimular e fomentar iniciativas
voltadas para a melhoria da qualidade do ensino, principalmente as que
visem a elevacéo da qualificagdo dos docentes.

Art. 5° Sao revogadas todas as atribuicdes e competéncias do
Conselho Federal de Educacgao, previstas em Lei.

Art. 6° Sao extintos os mandatos dos membros do Conselho
Federal de Educacao, devendo o Ministério da Educagédo e do Desporto
exercer as atribuicées e competéncias do Conselho Nacional de Educacéo,
até a instalacdo deste.

Paragrafo unico. No prazo de noventa dias, a partir da
publicacdo desta Lei, o Poder Executivo adotard as providéncias
necessarias para a instalagdo do Conselho.

Art. 7° Sao convalidados os atos praticados com base na Medida
Proviséria n° 1.126, de 20 de setembro de 1995, e os processos em
andamento no Conselho Federal de Educagcao quando de sua extingao
serao decididos a partir da instalagao do Conselho Nacional de Educacao,
desde que requerido pela parte interessada, no prazo de trinta dias, a
contar da vigéncia deste Lei.

Art. 8° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacao.

Art. 9° Revogam-se as disposi¢des em contrario.

Caderno Pedagdgico



EDUCACAOQ: ATOS DA ESFERA FEDERAL 11

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO - Presidente da Republica

Paulo Renato Souza

D.0.U., Edigao Extra, 25/11/95 p. 19257
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PORTARIA N° 1.496, de 06 de dezembro de 1995
Lei n° 9.131, de 24 de novembro de 1995

O Ministro de Estado da Educacgéao e do Desporto, no uso de suas
atribuigoes legais, resolve:

Art. 1° Instituir o Dia Nacional do Censo Educacional com o
objetivo de ressaltar a importancia do censo para o planejamento da
educacéao no Pais.

Art. 2° Fixar a ultima quarta-feira do més de marco, em cada
ano, como o Dia Nacional do Censo Educacional.

Art. 3° Todos os estabelecimentos de ensino do pais
responderdo, nesse dia, aos questionarios utilizados pelo Ministério da
Educagao e pelas Secretarias Estaduais de Educacao para o levantamento
de dados do Censo Educacional.

Art. 4° Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicacao.

Paulo Renato Souza
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DECRETO N° 2.208, de 17 de abril de 1997

Regulamenta o § 2° do artigo 536 e os artigos 59
a 42 da Lei n° 9.594, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional.

O Presidente da Republica, no uso da atribuicdo que lhe confere
o artigo 84, inciso IV da Constituicao, decreta:

Art. 1° A educacao profissional tem por objetivos:

I - promover a transicdo entre a escola e o mundo do trabalho,
capacitando jovens e adultos com conhecimentos e habilidades gerais e
especificas para o exercicio de atividades produtivas:

IT - proporcionar a formacéao de profissionais, aptos a exercerem
atividades especificas no trabalho, com escolaridade correspondente aos
niveis médio, superior e de pés-graduacao;

III - especializar, aperfeicoar e atualizar o trabalhador em seus
conhecimentos tecnoldgicos;

IV - qualificar, reprofissionalizar e atualizar jovens e adultos
trabalhadores, com qualquer nivel de escolaridade, visando a sua
insercéo e melhor desempenho no exercicio do trabalho.

Art. 2° A educacéo profissional serd desenvolvida em articulagio
com o ensino regular ou em modalidades que contemplem estratégias
de educacao continuada, podendo ser realizada em escolas do ensino
regular, em instituicdes especializadas ou nos ambientes de trabalho.

Art. 3° A educacéo profissional compreende os seguintes niveis:

I - baésico: destinado a qualificagdo, requalificacdo e
reprofissionalizacdo de trabalhadores, independente de escolaridade
prévia;
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16 EDUCAGAOQ: ATOS DA ESFERA FEDERAL

IT - técnico: destinado a proporcionar habilitacdo profissional a
alunos matriculados ou egressos do ensino médio, devendo ser
ministrado na forma estabelecida por este Decreto;

III - tecnoldgico: correspondente a cursos de nivel superior na
area tecnoldgica, destinados a egressos do ensino médio e técnico.

Art. 4° A educacéo profissional de nivel basico é modalidade de
educacado nao formal e duragdo variavel, destinada a proporcionar ao
cidadao trabalhador conhecimentos que lhe permitam reprofissionalizar-
se, qualificar-se e atualizar-se para o exercicio de fungdées demandadas
pelo mundo do trabalho, compativeis com a complexidade tecnolégica do
trabalho, o seu grau de conhecimento técnico e o nivel de escolaridade
do aluno, néo estando sujeita a regulamentacao curricular.

§ 1° As instituigoes federais e as instituigdes publicas e privadas
sem fins lucrativos, apoiadas financeiramente pelo Poder Publico, que
ministram educacao profissional deverdo, obrigatoriamente, oferecer
cursos profissionais de nivel basico em sua programacao, abertos a
alunos das redes publicas e privadas de educacao bésica, assim como a
trabalhadores com qualquer nivel de escolaridade.

§ 2° Aos que concluirem os cursos de educacéao profissional de
nivel basico sera conferido certificado de qualificagdo profissional.

Art. 5° A educacéo profissional de nivel técnico tera organizagao
curricular prépria e independente do ensino médio, podendo ser
oferecida de forma concomitante ou sequencial a este.

Paragrafo tnico. As disciplinas de carater profissionalizante,
cursadas na parte diversificada do ensino médio, até o limite de 25% do
total da carga horaria minima deste nivel de ensino, poderdo ser
aproveitadas no curriculo de habilitagdo profissional, que eventualmente
venha a ser cursada, independente de exames especificos.

Art. 6° A formulacgao dos curriculos plenos dos cursos do ensino
técnico obedecera ao seguinte:

I - o Ministério da Educacéo e do Desporto, ouvido o Conselho
Nacional de Educagéo, estabelecera Diretrizes Curriculares Nacionais,
constantes de carga horaria minima do curso, conteidos minimos,
habilidades e competéncias basicas, por area profissional;

II - os érgdos normativos do respectivo sistema de ensino
complementardo as diretrizes definidas no &mbito nacional e
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estabelecerao seus curriculos béasicos, em que constarao as disciplinas e
cargas horérias minimas obrigatérias, contetdos bésicos, habilidades e
competéncias, por area profissional;

III - o curriculo bésico, referido no inciso anterior, ndo podera
ultrapassar setenta por cento da carga horaria minima obrigatodria,
ficando reservado um percentual minimo de trinta por cento para que os
estabelecimentos de ensino, independente de autorizacao prévia, elejam
disciplinas, contetdos, habilidades e competéncias especificas da sua
organizacao curricular.

§ 1° Poderao ser implementados curriculos experimentais, nao
contemplados nas diretrizes curriculares nacionais, desde que
previamente aprovados pelo sistema de ensino competente.

§ 2° Apds avaliagdo da experiéncia e aprovagao dos resultados
pelo Ministério da Educacao e do Desporto ouvido o Conselho Nacional
de Educacao, os cursos poderao ser regulamentados e seus diplomas
passarao a ter validade nacional.

Art. 7° Para a elaboracao das diretrizes curriculares para o ensino
técnico, deverdo ser realizados estudos de identificacdo do perfil de

competéncias necessarias a atividade requerida, ouvidos os setores
interessados, inclusive trabalhadores e empregadores.

Paragrafo Gnico. Para atualizagdo permanente do perfil e das
competéncias de que trata o “caput”, o Ministério da Educacao e do
Desporto criard mecanismos institucionalizados, com a participacéo de
professores, empresarios e trabalhadores.

Art. 8° Os curriculos do ensino técnico seréao estruturados em
disciplina, que poderao ser agrupadas sob a forma de mddulos.

§ 1° No caso de o curriculo estar organizado em maddulos, estes
poderdo ter carater de terminalidade para efeito de qualificagdo
profissional, dando direito, neste caso, a certificado de qualificacao
profissional.

§ 2° Podera haver aproveitamento de estudos de disciplinas ou
moédulos cursados em uma habilitagdo especifica para obtengdo de
habilitacao diversa.

§ 3° Nos curriculos organizados em médulos, para obtencéo de
habilitacdo, estes poderao ser cursados em diferentes instituicoes
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credenciadas pelos sistemas federal e estaduais, desde que o prazo entre
a conclusao do primeiro e do dltimo maédulo nao exceda cinco anos.

§ 4° O estabelecimento de ensino que conferiu o ultimo
certificado de qualificagédo profissional expedira o diploma de técnico de
nivel médio, na habilitagdo profissional correspondente aos mdédulos
cursados, desde que o interessado apresente o certificado de conclusao
do ensino médio.

Art. 9° As disciplinas do curriculo do ensino técnico serao
ministradas por professores, instrutores e monitores selecionados,
principalmente em funcéo de sua experiéncia profissional, que deverao
ser preparados para o magistério, previamente ou em servigo, através
de cursos regulares de licenciatura ou de programas especiais de
formacéao pedagdgica.

Paragrafo Gnico. Os programas especiais de formacao pedagégica
a que se refere o “caput” serao disciplinados em ato do Ministro de
Estado da Educacao e do Desporto, ouvido o Conselho Nacional de
Educacao.

Art. 10. Os cursos de nivel superior, correspondentes a educagao
profissional de nivel tecnolégico, deverao ser estruturados para atender
aos diversos setores da economia, abrangendo areas especializadas, e
conferirdo de diploma de Tecndlogo.

Art. 11. Os sistemas federal e estaduais de ensino implemen-
tardo, através de exames, certificacdo de competéncia, para fins de
dispensa de disciplinas ou médulos em cursos de habilitagcdo do ensino
técnico.

Paragrafo tunico. O conjunto de certificados de competéncia
equivalente a todas as disciplinas e médulos que integram uma
habilitacéo profissional dara direito ao diploma correspondente de técnico
de nivel médio.

Art. 12. Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacao.

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO - Presidente da Republica

Paulo Renato de Souza

D.0.U., 18/04/97 - Segao 1 - p. 7760
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
PARECER N° 5/97 - aprovado em 07 de maio de 1997
PROPOSTA DE REGULAMENTAGAO DA LEI 9.394/96

I- RELATORIO
HISTORICO
1 INTRODUCAO

Promulgada a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
“Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional”, em obediéncia
ao disposto no artigo 22, inciso XXIV, da Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil, o referido diploma legal, além de manter as
competéncias fixadas na Lei n°® 9.131, de 24 de novembro de 1995, que
criou o Conselho Nacional de Educacéo e lhe atribuiu competéncias,
ampliou-lhes as responsabilidades, no artigo 9°, §1°, ao determinar que,
na estrutura educacional da Unido, houvesse “um Conselho Nacional de
Educacdo, com funcbes normativas e de supervisdao”. Em outro
dispositivo, no artigo 90, a mesma lei estabeleceu, verbis:

“Art. 90 As questoes suscitadas na transicao entre o regime
anterior e o que se instituiu nesta lei serao resolvidas pelo Conselho
Federal de FEducacdo ou, mediante delegagdo deste, pelos oOrgaos
normativos dos sistemas de ensino, preservada a autonomia
universitdria”.

E norma o surgimento de duvidas, quando da ocorréncia de
alteracoes tao significativas quanto as geradas com a implantacao do
novo regime, ora instituido. Alids, muitas destas previsiveis duvidas ja
estao chegando a este Colegiado, a partir dos Conselhos Estaduais de
Educacdo (érgaos normativos das diversas unidades da Federacdo),
universidades, instituicoes isoladas de ensino, Secretarias de Estado da
Educacdo, Secretarias e Conselhos Municipais de Educacao.
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Desde janeiro ultimo, esta Camara de Educacdo optou por
estabelecer agenda de trabalho delimitando objetivos que deveriam
balizar os estudos da nova LDB. Foi decidida, entdo, a constituicao
interna de quatro grupos de estudo, cada um formado por trés
Conselheiros, para estudar e propor linhas de interpretacdo e
regulamentacao da Lei, visando a orientacdo dos sistemas de ensino.
Cada grupo teve a tarefa da andlise de partes especificas, além da
reflexdo comum sobre os dispositivos mais abrangentes da Lei.
Entretanto, mesmo considerando o estabelecimento de tal esquema de
trabalho, foi sentida a necessidade de um pronunciamento imediato,
capaz de dirimir desde logo algumas indagacdes mais prementes,
principalmente no tocante a pronta aplicabilidade de determinadas
inovagOes contidas no instrumento legal em exame. Foi assim que se
deu a aprovacao do Parecer n° 01, de 26 de fevereiro de 1997, sobre a
vigéncia de regimentos escolares, idades limites para exames supletivos,
sistemas municipais de ensino, dias letivos e carga horéaria anual,
recuperacao e educagéao a distancia.

Depois do pronunciamento acima citado, foi sentida a
conveniéncia de nova manifestacdo da Camara de Educacéo Basica do
CNE, que se ocupasse de uma orientacao mais ampla dos sistemas e
mesmo das instituicoes de ensino interessadas, a respeito de dispositivo
sobre o qual ainda pudesse estar pairando alguma duvida. Foi quando
o relator recebeu, do ilustre presidente do CEB, Conselheiro Carlos
Roberto Jamil Cury, a incumbéncia de elaborar a minuta de um estudo
a ser debatido pelos nobres membros do Colegiado. Eo que significa esta
proposta que, se julgada adequada, se constituirA em parecer
interpretativo da lei no que se refere a educagao basica.

2 SOBRE A ORGANIZACAO DA EDUCACAO NACIONAL
(Artigos 8° a 20)

Verifica-se, como saudavel inovagdo, na Lei n° 9.394, a
possibilidade de instituicao dos sistemas municipais de educacao, com
competéncia e delimitacao de &rea de abrangéncia, bem como disposigao
que veda sua atuacdo em niveis mais elevados, antes que os inferiores
tenham sido amplamente atendidos. A tonica é de descentralizacdo, com
responsabilidades bem definidas. A Lei deixa claro, portanto, que
nenhum sistema municipal podera oferecer outras etapas de ensino sem
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que tenha oferecido, antes, “educacéo infantil em creches e pré-escolas
e, com prioridades, o ensino fundamental e substantiva ampliacao da
educacdo infantil”. O artigo 11, inciso V, além de enfatizar a
responsabilidade dos municipios nas etapas mencionadas (educagéao
infantil e ensino fundamental), ainda define, sem sombra de davida, que,
mesmo depois de atendidas plenamente as referidas etapas, a eventual
atuacdo nas seguintes (ensino médio e superior), sé serd admitida com
“recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela Constituicao
Federal a manutencao e desenvolvimento do ensino”. Deste modo, a
atuacao acima do ensino fundamental, ainda quando atendidas, neste,
todas as necessidades, e mais as da educacao infantil, s6 sera admitida
com recursos acima dos 25% de responsabilidade de cada municipio”.
Pela Emenda Constitucional n°® 14, de 12 de setembro de 1996, durante
dez anos, nos termos do artigo 60 dos Atos das Disposicoes
Constitucionais Transitérias e, a partir de 01 de janeiro de 1997, de
acordo com a Lei n° 9.424, de dezembro de 1996, os Estados e os
Municipios deverdo aplicar no minimo sessenta por cento de seus
recursos vinculados na manutencéo do ensino fundamental ptblico. Os
municipios que, atualmente, estiverem oferecendo ensino médio ou
superior nao estarao obrigados a deixar de fazé-lo, em razao de possivel
nao atendimento pleno da demanda de educacéao infantil ou de ensino
fundamental, desde que as despesas correspondentes sejam orcadas e
efetivadas com recursos acima dos vinculados constitucionalmente a
manutencéo e ao desenvolvimento do ensino prioritario do sistema.

A Lei estabelece dois niveis na educacgéo escolar: o da educacao
bésica, constituida de educagdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio, e o da educagdo superior. Educagdo infantil, sem maior atencgao
nas “"Diretrizes e Bases” anteriores, passa a merecer “enfoque especial”,
integra a educacgéao basica, deve observar normas préprias e se constituir
em compromisso dos sistemas municipais, ao lado do ensino
fundamental, sendo facultativo para os Estados. A distribuicao de
competéncias dos sistemas de ensino nas etapas mencionadas esta
suficientemente clara e nao parece, portanto, demandar maiores
esclarecimentos.

A disposicdo que permite aos municipios se organizarem
imediatamente em sistemas de ensino também lhes assegura o direito
aopgao de permanecerem vinculados aos respectivos sistemas estaduais.
Entretanto, mesmo na hipétese da organizacao autorizada na lei, havera
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de decorrer prazo indispensavel a formulacdo das leis municipais
correspondentes, incluidas alteragdes da lei orgénica, quando for o caso.
Os municipios também poderdo se constituir em sistema unico,
congregando-se com o Estado respectivo. Contudo é preciso lembrar que
as atuais vinculagGes aos correspondentes sistemas estaduais de ensino
deverdo ser mantidas, até que a completa organizacdo, segundo a
abertura presente na Lei, tenha ocorrido na jurisdicao de cada um deles
e até que a decisdo do municipio tenha sido comunicada ao respectivo
Conselho Estadual de Educacdo. Dentro de sualiberdade para “organizar,
manter e desenvolver os 6rgéos e instituicbes dos seus sistemas de
ensino”, os municipios observarao as “politicas e planos educacionais da
Uniao e dos Estados” respectivos (artigo 11, inciso I).

3 SOBRE A EDUCACAO BASICA
3.1 Disposicoes gerais
(Artigos 22 a 28)

Na Lei, todo o Capitulo III do Titulo V se ocupa da educacao
bésica, comecando pelas “Disposigdes Gerais”, comuns aos ensinos
fundamental e médio. A opgado permitida as escolas de se organizarem
em séries anuais ou periodos semestrais, como também em ciclos, por
alternancia de periodos de estudos, por grupos nao-seriados e até por
formas diversas das listadas na Lei (artigo 23), significa uma ampla e
inovadora abertura assegurada as instituicoes de ensino, desde que
observadas as normas curriculares e os demais dispositivos da
legislacdo. Alids, essa abertura se amplia com a autoridade deferida as
escolas, que poderao reclassificar alunos, ao recebé-los por transferéncia
de outros estabelecimentos situados no territério nacional e mesmo os
provenientes do exterior. Trata-se, entre outras, de mais uma atribuicao
delegada as instituigoes de ensino para o exercicio responsavel de suas
competéncias, devendo constar, fundamentadamente, de sua proposta
pedagdgica e ser explicitada nos respectivos regimentos.

A organizacdo em séries anuais ou periodos ja é familiar aos
nossos sistemas de ensino e as escolas.

A flexibilidade é um dos principais mecanismos da Lei. Fundada
no principio da autonomia escolar, favorece a insercao da populagao nos
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programas de escolarizagdo bésica. Exige regulamentacéo dos sistemas
para assegurar a qualidade do ensino.

Sobre calendérios escolares, é mantido o que j& se permitia na
lei anterior. Em outras palavras, é admitido o planejamento das
atividades letivas em periodos que independem do ano civil,
recomendado, sempre que possivel, o atendimento das conveniéncias de
ordem climéatica, economica ou outras que justifiquem a medida, sem
reducao da carga de 800 horas anuais. Este dispositivo devera beneficiar,
de modo especial, o ensino ministrado na zona rural.

Inovacao importante aumentou o ano letivo para 200 dias de
trabalho efetivo, excluido o tempo reservado aos exames finais, quando
previstos no calendério escolar. E um avanco que reitera o Brasil da
situacao de pais em que o ano escolar era dos menores. Também é novo
o aumento da carga horaria minima para 800 horas anuais. E de se
ressaltar que o dispositivo legal (art. 24, inciso I) se refere as horas e nao
horas-aula a serem cumpridas nos ensinos fundamental e médio.
Certamente, serdo levantadas davidas quanto a correta interpretagao dos
dispositivos que tratam desta questao.

O artigo 12, inciso III da LDB e o artigo 13, inciso V, falam em
horas-aula programadas, que deverao ser rigorosamente cumpridas pela
escola e pelo professor. J4 o artigo 24, inciso I obriga a 800 horas por
ano e o inciso V do mesmo artigo fala em horas letivas. O artigo 34 exige
o minimo de quatro horas diérias, no ensino fundamental. Ora, como
ensinam os doutos sobre a interpretacao das leis, nenhuma palavra ou
expressao existe na forma legal sem uma razéo especifica. Deste modo,
pode ser entendido que, quando o texto se refere a hora, pura e
simplesmente, trata do periodo de 60 minutos. Portanto, quando obriga
ao minimo de “oitocentas horas, distribuidas por um minimo de duzentos
dias de efetivo trabalho escolar”, a lei esta se referindo a 800 horas de
60 minutos, ou seja, um total anual de 48.000 minutos. Quando,
observado o mesmo raciocinio, dispée que a “jornada escolar no ensino
fundamental é de 4 horas de trabalho efetivo em sala de aula”, esta
explicando que se trata de 240 minutos diédrios, no minimo, ressalvada
a situacao dos cursos noturnos e outras formas mencionadas no artigo
34, §2°, quando é admitida carga horaria menor, desde que cumpridas
as 800 horas anuais.
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Ao mencionar a obrigatoriedade da ministragao das horas-aula,
a Lei estd exigindo (artigos 12, inciso III, e 13, inciso V) que o
estabelecimento e o professor ministrem as horas-aula programadas,
independente da duragéo atribuida a cada uma, até porque a duragéo de
cada moédulo-aula sera definida pelo estabelecimento de ensino, dentro
da liberdade que lhe é atribuida, de acordo com as conveniéncias de
ordem metodolégica ou pedagdgica a serem consideradas. O
indispensavel é que esses médulos, somados, totalizem oitocentas horas,
no minimo, e sejam ministradas em pelo menos duzentos dias letivos. As
atividades escolares se realizam na tradicional sala de aula, do mesmo
modo que em outros locais adequados a trabalhos tedricos e praticos, a
leituras, pesquisas ou atividades em grupo, treinamento e
demonstragdes, contato com o meio ambiente e com as demais atividades
humanas de natureza cultural e artistica, visando a plenitude da
formacéo de cada aluno. Assim, nao sao apenas os limites da sala de aula
propriamente dita que caracterizam com exclusividade a atividade
escolar de que fala a Lei. Esta se caracterizara por toda e qualquer
programacao incluida na proposta pedagdgica da instituicdo, com
freqiiéncia exigivel e efetiva orientagdo por professores habilitados. Os
200 dias letivos e as 800 horas anuais englobarao todo esse conjunto.

Uma outra abertura a ser assinalada (artigo 24, inciso III), é a
que permite, "nos estabelecimentos que adotam a progressao regular por
série” insercdo em seus regimentos da possibilidade de formas de
“progressao parcial”, observadas as normas do respectivo sistema de
ensino, preservada a “seqliéncia do curriculo”. O dispositivo viabiliza a
promocéo ao periodo (série) seguinte, na forma do regimento, obedecida
a norma que o sistema estabelecer.

Também néao é nova a possibilidade da organizacao de classes,
independente de séries ou periodos, para grupamento de alunos com
equivalentes niveis de aproveitamento, visando ao “ensino de lingua
estrangeira, artes ou outros componentes curriculares”. (artigo 24, inciso
Iv).

A verificacao do rendimento escolar permanece, como nem
poderia deixar de ser, sob a responsabilidade da escola, por instrumentos
previstos no regimento escolar e observadas as diretrizes da Lei, que
incluem avaliagdo continua e cumulativa; além da prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
ano sobre os de provas ou exames finais, quando adotados. E admitida

Caderno Pedagdgico



EDUCACAOQ: ATOS DA ESFERA FEDERAL 25

a aceleracdo de estudos, para alunos com atraso escolar, bem como o
avango em cursos e séries mediante verificagdo do aprendizado, além do
aproveitamento de estudos anteriores concluidos com éxito (artigo 24,
inciso V).

Os estudos de recuperacao continuam obrigatdrios, e a escola
devera deslocar a preferéncia dos mesmos para o decurso do ano letivo.
Antes, eram obrigatdrios entre os anos ou periodos letivos regulares. Esta
mudancga aperfeicoa o processo pedagdgico, uma vez que estimula as
correcoes de curso enquanto o ano letivo se desenvolve, do que pode
resultar apreciavel melhoria na progressao dos alunos com dificuldades
que se projetam nos passos seguintes. Ha contelidos nos quais certos
conhecimentos se revelam muito importantes para a aquisicao de outros
com eles relacionados. A busca da recuperacao paralela se constitui em
instrumento muito Gtil nesse processo (artigo 24, inciso V, alinea “e”).
Aos alunos que, a despeito dos estudos paralelos de recuperacdo, ainda
permanecem com dificuldades, a escola podera voltar a oferecé-los
depois de concluido o ano ou o periodo letivo regular, por atores e
instrumentos previstos na proposta pedagdgica e no regimento escolar.
A Lei, ao mesmo tempo em que valoriza a freqliéncia, reafirma, através
de mecanismo de reclassificacao, de aceleracao de estudos e de avancos
progressivos, o propésito de eliminar, gradualmente, as distorgoes
idade/série, geradas no amago da cultura da reprovacao. Entretanto, é
oportuno observar que a verificacao do rendimento escolar, tal como
tratada, nao inclui a freqiiéncia como parte desse procedimento. A lei
anterior (Lei n° 5.692/71) determina que a verificagcdo do rendimento
escolar ficaria "na forma regimental”, a cargo dos estabelecimentos,
compreendendo “a avaliacao do aproveitamento” e a “apuracao da
assiduidade”. A “verificacao do rendimento” era, pois, um composto de
dois aspectos a serem considerados concomitantemente: aproveitamento
e assiduidade. Este entendimento é substituido pelo que separa
“verificagdo de rendimento” e “controle da freqiiéncia”. A verificacéo se
da por meio dos instrumentos proéprios, busca detectar o grau de
progresso do aluno em cada conteudo e o levantamento de suas
dificuldades visando a sua recuperagdo. O controle da freqiiéncia
contabiliza a presenca do aluno nas atividades escolares programadas,
das quais estéa obrigado a participar de pelo menos 75% do total da carga
horéria prevista. Deste modo, a insuficiéncia revelada na aprendizagem
pode ser objeto de correcao pelos processos de recuperacao a serem
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previstos no regimento escolar. As faltas, ndo. A Lei fixa a exigéncia de
um minimo de 75% (setenta e cinco por cento) de freqiéncia,
considerando o “total de horas letivas para aprovacao”. O aluno tem o
direito de faltar até o limite de 25% (vinte e cinco por cento) do referido
total. Se ultrapassar esse limite, estara reprovado no periodo letivo
correspondente. A freqiiéncia de que trata a Lei passa a ser apurada,
agora, sobre o total da carga horaria do periodo letivo, ndo mais sobre a
carga especifica de cada componente curricular, como dispunha a lei
anterior.

Claramente, a Lei dirime qualquer davida relativa a
responsabilidade para a expedigdo de histéricos escolares, declaracoes de
conclusao de série, certificados ou diplomas de conclusao de curso, tudo
com as especificagdes préprias. A atribuicdo é da escola, a qual o texto
credita confianca, ndo fazendo qualquer mencdo a necessidade de
participagao direta do poder publico na autenticagdo de tais documentos,
por intermédio de inspetores escolares ou por qualquer outra forma.
Para resumir, documentos para certificacdo de situacao escolar sao da
exclusiva responsabilidade da escola, na forma regimental que
estabelecer e com os dados que garantam a perfeita informacéao a ser
contida em cada documento.

Inovacao importante atribui aos érgéaos normativos dos sistemas
(Conselho de Educacéo, dos Estados e dos Municipios), a responsabilidade
pelo estabelecimento de relagdo adequada entre o nimero de alunos e
o professor, em sala de aula. A sensatez estd em reconhecer que cada
sistema havera de dispor dos dados mais apropriados a definicdo desses
parametros, em cada uma das etapas consideradas e nas modalidades
correspondentes (art. 25). No Parecer n°® 03/97, que teve como relator o
ilustre Conselheiro Jodo Monlevade, este Conselho apontou nimeros
concernentes a referida relagdo, ao tratar das diretrizes para
remuneracao do magistério, nas escolas publicas. Tais numeros podem
ser utilizados como referéncia, quando os sistemas examinarem o
assunto.

A Lei trata de uma base comum nacional na composicao dos
curriculos do ensino fundamental e do ensino médio. Cabera a Camara
de Educacao Bésica do Conselho Nacional de Educagao “deliberar sobre
Diretrizes Curriculares”, a partir de propostas oferecidas pelo Ministério
da Educacéo e do Desporto, nelas definidas, é claro, e essa base comum
nacional, por sua vez a ser complementada com uma parte diversificada,
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capaz de atender as condig¢des culturais, sociais e econémicas de natureza
regional. Essa diversificagdo havera de ser feita pelos 6rgaos normativos
dos sistemas e, principalmente, pelas préprias instituicdes de ensino, a
luz do interesse da demanda em cada uma (art. 26). Além desse
complemento curricular (parte diversificada), o legislador impds (art.
27), tanto nas finalidades como sob a forma de diretrizes, objetivos que
nao se enquadram como componentes curriculares propriamente ditos,
visto que abrangem a base comum nacional e a diversificacdo, ou seja,
nao de natureza ético/social. Dizem respeito a valores fundamentais ao
interesse social, direitos e deveres dos cidadaos, envolvendo respeito ao
bem comum e a ordem democratica, como fundamentos da sociedade.
Abrangem formacao de atitudes, preparacdao para o trabalho, para a
cidadania e para a ética nas relacdoes humanas.

Sobre o assunto, estudos estao em andamento neste Colegiado
visando a definicdo da base comum nacional e da especificacdo dos
conteudos definidos em lei, genericamente, como “o estudo da lingua
portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural
e da realidade social e politica, especialmente do Brasil”, além do ensino
da arte como “componente curricular obrigatério nos diversos niveis da
educacéao basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos
alunos”. A tais componentes curriculares, somam-se a “educacao fisica,
ajustando-se as faixas etarias e as condigoes da populacao escolar, sendo
facultativa nos cursos noturnos”, e o ensino de pelo menos uma lingua
estrangeira moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade escolar,
dentro das possibilidades da instituigdo. Existe indagacao referente ao
dispositivo que torna facultativa a educagao fisica nos cursos noturnos.
Pergunta-se se a faculdade de optar assegurada na Lei é para o aluno ou
para a escola. Certamente, a escola cabera decidir se deseja oferecer
educacao fisica em cursos que funcionem no hordrio noturno (artigo 26
§3°). E, ainda que o faga, ao aluno sera facultado optar por néao
freqlientar tais atividades, se esta for a sua vontade. Nunca sera demais
enfatizar que somente serao computados, nas oitocentas horas de que
fala a Lei, os componentes a que o aluno esteja obrigado, nelas nao se
incluindo, por exemplo, a educacéo fisica nos cursos noturnos e o ensino
religioso.

A figura da dependéncia ndo aparece expressamente no texto
da nova LDB, porque agora nao mais se consagra o bloco seriado como
forma privilegiada de organizacao curricular, ainda que, evidentemente,
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ele seja admitido. E a dependéncia é recurso caracteristico de tal
organizacdo. O aluno é promovido a série seguinte com dependéncia de
aprovacdo em componentes em que nao tenha demonstrado
aproveitamento.

Nos estabelecimentos que optarem pelo regime seriado ou
“progressao regular por série, o regimento escolar pode admitir formas
de progressao parcial, desde que preservada a seqliéncia do curriculo”...
(art. 24, III), o que viabiliza a dependéncia, desde que a escola assim
decida. E note-se que, diferentemente da legislacdo anterior, também o
nimero dos contetidos a serem admitidos nessa progressao parcial fica
a critério de cada instituicdo de ensino, na forma por que dispuser o
respectivo regimento escolar.

Entre as duavidas chegadas a este Conselho, tem estado a
indagacao sobre regimentos escolares. A quem incumbiria a sua
aprovacao? E evidente que a cada escola caberd elaborar o préprio
regimento, como expressao efetiva de sua autonomia pedagdgica,
administrativa e de gestao financeira, respeitadas as normas e diretrizes
do respectivo sistema.

3.2 Sobre a Educacéao Infantil
(Artigos 29 a 31)

A educacgao infantil, no novo diploma legal, passou a merecer
atencao mais definida, como etapa inicial da educagéao basica. Dada a sua
importancia e peculiaridade, havera de merecer diretrizes educacionais
em nivel nacional e normas préprias elaboradas pelo sistema ao qual
pertencer, razao por que nao é tratada de modo mais minudente nestas
definicbOes preliminares. Sua integragao no respectivo sistema de ensino
sera feita em um prazo de trés anos, a contar da publicacdo da nova LDB
(artigo 89).

3.3 Sobre o Ensino Fundamental
(Artigos 32 a 34)

Especificamente no ensino fundamental, a lei permite aos
sistemas seu desdobramento em ciclos. A possibilidade visa ao
atendimento de uma certa diferenciacdo no conjunto dos oito anos
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minimos de duracgdo dessa fase de estudos. Por exemplo, a diferenca
entre a metodologia e os procedimentos recomendaveis nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, via de regra com professora
Unica polivalente, em comparacdo com as séries posteriores, pode
recomendar a distingdo das duas fases em ciclos (artigo 32, §1°).
Sistemas héa nos quais tem sido experimentada a organizagéo dos estudos
com observancia de critérios outros. O dispositivo abre, portanto, espaco
para diferentes modos de organizacao.

7

“Progressao continuada” € outra porta aberta na nova visao
criada pela lei sob exame, nas escolas que adotarem a “promocao
regular por série”. Usada de forma criteriosa, seguindo as normas a
serem estabelecidas pelos sistemas de ensino, a disposicao legal
mencionada pode ensejar a formulagdo de novos e criativos
procedimentos, capazes de concorrer para a minimizarao dos problemas
de evasao e repeténcia, quase sempre relacionados com a conduta,
comum nhas escolas, de “trantamento igual aos desiguais’.

Em principio, o ensino fundamental seré presencial. A ressalva
feita na Lei se refere a situagbes emergenciais, quando a exigéncia
poderd, contingencialmente, receber tratamento diferente. Deve ficar
entendido, contudo, que a definicao das condicbes em que essas
“situagbes emergenciais” serdo assim consideradas, caberd aos sistemas
de ensino onde venham a ocorrer, pelo pronunciamento especifico de
seus 6rgaos normativos.

Quanto a obrigatoriedade de quatro horas de ‘trabalho efetivo
em sala de aula”(artigo 34), a prépria Lei ressalva as situagdes do ensino
noturno e a da estruturacao de “formas de organizacao alternativas”, que
a prépria Lei autorize. E preciso que se considere, no entanto, a
necessidade da observancia minima dos duzentos dias letivos e das
oitocentas horas de trabalho escolar efetivo, quando cursos noturnos
forem organizados com a carga horaria diaria inferior a quatro horas.
Neste caso, o ano (ou periodo) letivo haverd de ser estendido para
alcancar o minimo de oitocentas horas.
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3.4 Sobre o Ensino Médio
(Artigos 35 e 36)

No tocante ao ensino médio, também se aplicam as informacdes
anteriores, relativas aos estudos em curso neste Colegiado, para a
definicao das diretrizes curriculares. Conseqiientemente, a base comum
nacional, a ser observada em cada nivel do ensino bésico, visara ao
“dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a
producgdo moderna”, ao conhecimento das formas contemporaneas de
linguagem e ao “dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania”, para usar os precisos termos da
prépria LDB (artigo 36, §2°).

Muito provavelmente, se pode antecipar a davida que sera
levantada nos sistemas de ensino e nas instituicoes que os integram
quanto a forma a ser adotada, visando ao “dominio dos conhecimentos
de Filosofia e Sociologia”.

O ensino médio, “atendida a formacédo geral do educando”,
podera ser orientado para “o exercicio das profissdes técnicas”(artigo 36,
§ 2°).

O assunto se integra na defini¢ao das diretrizes curriculares e
na fixagao da “"base comum nacional”, em processo de formulacéo nesta
Céamara.

3.5 Sobre a educacao de Jovens e Adultos
(Artigos 37 e 38)

Para os alunos que “"nao tiverem acesso ou continuidade de
estudo no ensino fundamental na idade prépria”, a nova LDB passa a
denominar “educacado de jovens e adultos” o que a Lei n° 5.692/71
chamava de “ensino supletivo”. Assim, ao definir as formas de
concretizacdo dessa educacao para os que a ela nao tiveram acesso na
idade proépria, volta a falar em “cursos e exames supletivos, que
compreenderao a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em caréter regular”. A concluséo evidente é
que a expressao da lei anterior nao foi revogada. Foi mantida como
forma alternativa para nomear uma mesma modalidade (art. 38).
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A novidade mais expressiva, no capitulo, é a baixa para 15 e 18
anos de idade dos limites anteriormente fixados em 18 e 21 anos, para
que jovens e adultos se submetam a exames supletivos em nivel de
ensino fundamental ou médio, respectivamente. Dai decorre que, quando
se tratar de cursos supletivos com avaliagdo no processo, os alunos neles
matriculados poderdao concluir os correspondentes estudos quando
atingirem as idades agora definidas para os niveis considerados (artigo
38). Aos sistemas de ensino incumbird a definicdo da estrutura e
duracao dos cursos supletivos, a forma dos permitidos e a gratuidade,
quando oferecidos pelo Poder Publico. Cumpre lembrar que a garantia de
oferta, pelo Poder Publico, do ensino gratuito (art. 4°) e o direito publico
supletivo (art. 5°) se aplicam plenamente aos jovens e adultos, na etapa
do ensino fundamental.

Também é nova a explicitacdo da possibilidade de certificagao,
por instituigdes de ensino, mediante exames préprios, de habilidades e
conhecimentos obtidos informalmente. Normas para que tais
certificagbes ocorram deverado ser baixadas pelos sistemas de ensino
correspondentes, de modo a se oferecerem as garantias indispensaveis
a qualidade de formacéo a que jovens e adultos tém direito.

Na educacdo de jovens e adultos, o Poder Publico, nos
municipios e, “supletivamente”, pela agdo do Estado e da Uniéo, devera
“prover cursos presenciais ou a distdncia aos jovens e adultos,
insuficientemente escolarizados”. (art. 87, § 3°, inciso II).

3.6 Sobre a Educacao Profissional
(Artigos 39 a 42)

Como ja foi referido anteriormente, a Lei 9.394/96 reduz a dois
os niveis de educacéo escolar: o da educagdo bésica (composta por
educacao infantil, ensino fundamental e médio), e educacao superior.
Apresenta a educacao profissional como modalidade de ensino articulada
com esses niveis, embora a admita, como habilitagéo profissional, “nos
préprios estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagdo com
instituicoes especializadas em educacao profissional”, como dispde o
artigo 36, § 4°. E relevante verificar que a educacao profissional se faz
presente na lei geral da educagéo nacional, em capitulo préprio, embora
de forma bastante sucinta, o que indica tanto a sua importancia no
quadro geral da educacao brasileira, quanto a necessidade de sua
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regulamentacgéo especifica. Eo que vem de ocorrer com a publicacao do
Decreto n® 2.208, de 17 de abril de 1997, que “Regulamenta o paragrafo
2° do artigo 36 e os artigos 39 a 42 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996".

O artigo 6° inciso I, do decreto citado estabelece que o
Ministério da Educagao e do Desporto, ouvido o Conselho Nacional de
Educacao, estabelecerd “diretrizes curriculares nacionais” a serem
adotadas “por area profissional”. Entretanto, até que tal medida tenha
sido efetuada, permanece o que estad definido e aprovado, ou seja, as
habilitacoes profissionais implantadas com base no Parecer n°® 45/72,
devidamente reconhecidas, continuam a ter validade nacional, incluidas
as ja aprovadas ou as que venham a sé-lo pelo CNE.

3.7 Sobre a Educacao Especial
(Artigos 58 a 60)

Os possiveis impactos relativos a este assunto referem-se ao
fato de a educagao especial ocupar, também, um capitulo préprio, que a
conceitua como modalidade de educacdo escolar a ser oferecida,
preferencialmente, narede regular de ensino “para educandos portadores
de necessidades especiais”. Considerando-se a delimitacao dos sistemas
de ensino na lei, assim como as suas atribuicoes, os sistemas estaduais
e, particularmente, os municipios deverao estruturar-se para oferecer
esta modalidade de educacéo de forma condizente com o que prescreve
alegislacdo. Atualmente, sdo esparsas e incipientes as ofertas nesta area.
O proprio Sistema Federal de Ensino devera articular-se com os demais
sistemas para viabilizar agdes que possam produzir resultados mais
imediatos. Ou seja, serd necessaria uma definicdo clara da politica de
atendimento, conforme prevé o paragrafo tinico do artigo 60, pelos trés
entes federativos.

A grande inovacdo na nova Lei, em relacdo ao tema, é a
explicitacdo da idéia de educacgdo especial esvaziada do estigma de
marginalizagdo. Trata-se de uma entre as vdarias modalidades de
educacao escolar. Na Lei n° 4.024/61, o Titulo X era denominado “Da
Educacdo de Excepcionais”. Na Lei n°® 5.692/71, o artigo 9° referia-se aos
alunos que apresentassem “deficiéncias fisicas ou mentais”. Agora, o
capitulo que trata da matéria tem como titulo “Da Educacéo Especial” e
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abrange todos os “educandos portadores de necessidades especiais”,
incluidos os superdotados.

3.8 Sobre os profissionais da Educacao
(Artigos 61 a 67)

O capitulo da Lei sobre a formagao dos profissionais da educacao
refere-se a todos os niveis. No que concerne aos professores destinados
ao ensino basico, é de se destacar que a Lei generaliza a obrigatoriedade
do preparo em nivel superior e na licenciatura plena. Come se vé,
nenhuma referéncia é feita a “licenciatura de curta duracéo”, donde se
conclui que a mesma deixard de existir na estrutura do ensino superior
voltado para o exercicio do magistério. Quanto a formacédo de
professores para a educacao infantil e para as quatro primeiras séries do
ensino fundamental, é admitido seu preparo, em nivel médio, na
modalidade Normal (artigo 62). Embora o artigo 87, §4° disponha que, ao
final da Década da Educacéao, todo o pessoal docente deverd ter curso
superior, a norma especifica (artigo 62) se sobrepde a de carater geral.

Outra inovacgao aparece com a criacao da possibilidade do
oferecimento de formacao pedagdgica para os portadores de diplomas de
nivel superior que queiram se dedicar ao magistério na educagéo bésica
(artigo 63, inciso II). Sobre o assunto, atendendo a uma solicitacao do
senhor Ministro da Educacdo e do Desporto, este Conselho aprovou
Resolugdo submetida a homologacdo por parte daquela ilustre
autoridade.

Ponto a ser destacado, também, é o contido no artigo 63, que
introduz os ‘institutos superiores de educacao”, destinados ao
oferecimento de “cursos formadores de profissionais para a educacgao
bésica, inclusive o curso normal superior, destinado a formacao de
docentes para educacao infantil e para as primeiras séries do ensino
fundamental”, a ser regulamentado pela Camara do Ensino Superior.

3.9 Sobre Disposicoes Gerais
(Artigos 61 a 67)

E de se destacar, entre os dispositivos de natureza geral, a
questdo do ensino a disténcia, a ser ministrado exclusivamente em
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instituicbes “credenciadas pela Unido”, embora a lei admita a
competéncia dos sistemas de ensino para baixar normas quanto a
producgéo, ao controle e a avaliacdo de programas neste particular. Tudo
ficara, portanto, na dependéncia de normas definidoras das condigbes
para o credenciamento de que fala a Lei. O credenciamento atribuido a
Unido sera inicialmente concedido as organizagbes que pretendam
deflagrar o processo em cada sistema de ensino. Longe de ser um
obstaculo, a medida visa a valorizagdo e a credibilidade dos envolvidos
no processo. A importéncia da via do ensino a distdncia recomenda a
necessidade de sua normatizagdo com toda a urgéncia possivel (artigo
80).

Dispositivo importante esta contido no paragrafo 2° do artigo 80,
que trata daregulamentacao dos “requisitos para a realizacdo de exames
e registro de diploma relativos a cursos de educacao a distancia”. Por
certo, a credibilidade desta modalidade de ensino e da certificacao dos
estudos empreendidos por esta via repousara, em grande medida, na
forma da avaliacdo de seus resultados. Dai a importancia da sua
regulamentacao, em vias de vir a publico.

E preciso lembrar, contudo, que os projetos de ensino a distancia
atualmente existentes, em particular os de ensino fundamental e médio,
foram aprovados pelos Conselhos Estaduais de Educagao, com base no
artigo 25, pardgrafo 2° ou no artigo 64, da Lei 5.692, de 11 de agosto de
1971 (ou em normas proprias de cada sistema), uma vez que a legislagao
anterior era omissa com relacdo a essa estratégia de ensino. A LDB
inovou também, como ja foi dito, ao determinar o credenciamento para
tal tipo de ensino efetivado pela Unido. Isso, certamente, implicara
revisao de procedimentos e projetos anteriormente aprovados em ambito
regional. Considerando que o ano de 1997 é de transicdo, é necessario
que esses projetos aprovados no regime anterior, e em andamento,
tenham garantida a sua continuidade, até que as novas normas sejam
definidas e os sistemas possam a elas adaptar-se. Dessa forma, os
projetos de educagéo a distancia aprovados com base no paragrafo 2° do
artigo 25 ou no artigo 64 da Lei n° 5.692/71, ou em normas especificas
dos Conselhos de Educacgao das unidades federadas, com base no artigo
24 da mesma Lei, podem continuar funcionando, no ano de 1997, até
que a Unido defina as regras para essa estratégia de ensino, com as
adaptagbes necessarias a serem promovidas pelos sistemas de ensino.
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E mantida a possibilidade da autorizagdo dos cursos ou
instituicbes em carater experimental, indispensavel como opgdo para a
busca de novas solugbes educacionais, mediante ciéncia e avaliacdo dos
respectivos sistemas (artigo 81).

3.10 Sobre Disposicoes Transitorias
(Artigos 87 a 92)

Merecem destaque especial, neste trabalho de esclarecimento
de possiveis davidas, no Titulo IX, os dispositivos a seguir considerados.

O artigo 87, que institui a Década da Educacéo, “a iniciar-se um
ano a partir da publicacdo” da Lei (23 de dezembro de 1996), trata
também do Plano Nacional da Educacéao, de competéncia da Unido e a ser
encaminhado a aprovacao do Congresso Nacional, até dezembro de 1997.
O PNE envolve responsabilidade do Ministério da Educacdo e do
Desporto, assessorado pelo Conselho Nacional de Educacao. Mas nao se
cingira a estes dois érgaos. Havera de receber, e é imprescindivel que
isto ocorra, a preciosa contribuicdo de Estados e Municipios, através de
seus Conselhos e Secretarias de Educacdo, bem como das multiplas
entidades interessadas no aperfeicoamento da educacao brasileira, ai
convocadas as universidades e demais instituicoes de ensino, as
entidades de classe, associacoes de dirigentes educacionais e todos
quantos possam concorrer para elaboragdo de um plano adequado as
necessidades do pais.

Outro dispositivo a merecer enfoque é o que trata do
recenseamento dos educandos para o ensino fundamental, “com especial
atengao para o grupos de sete a quatorze e de quinze e dezesseis anos de
idade”( 8§81° e 2°. O 8§3° dispbe que a cada municipio e,
“supletivamente”, ao Estado e a Unido, estard afeto o dever de
“matricular todos os educandos a partir de sete anos de idade e,
facultativamente, a partir de seis anos, no ensino fundamental”. A
autorizacao legal é das que devem ser aplicadas imediatamente.

Sabiamente, no artigo 88, a lei estabeleceu prazo amplo para
que a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios “adaptem sua
legislacao educacional e de ensino” as disposi¢des do novo regime. Tal
prazo serd de um ano, a partir da data de publicacdo da lei. Por seu
turno, as instituicbes educacionais “adaptardo seus estatutos e
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regimentos” aos dispositivos da LDB e “as normas dos respectivos
sistemas de ensino, no prazo por estes estabelecido”. Tudo aponta,
desse modo, na direcéo do ano de 1998, quando a organizacao do ensino
segundo o novo regime havera de estar sendo adotada pelos
estabelecimentos de ensino. Isto porque, até 14, certamente os sistemas
respectivos ja terdo baixado as normas indispensaveis. Ficam
ressalvados, obviamente, os prazos maiores definidos na prépria Lei,
como é o caso, para exemplificar, do concedido para integracdo de
creches e pré-escolas existentes nos respectivos sistemas de ensino, que
é de 3 anos (artigo 89), ou o prazo estabelecido para que as universidades
cumpram o que determina o artigo 52, incisos II e III, fixado em oito
anos (artigo 88, §2°).

Finalmente, vale ressaltar, mais uma vez, a atribuicdo que a
nova Lei confere a este Conselho para resolver as “questdes suscitadas
na transicdo entre o regime anterior e o que se instituiu”, por
pronunciamento préprio ou, mediante delegacdo deste, pelos érgaos
normativos dos sistemas de ensino, preservada a autonomia
universitaria”(artigo 90).

Neste texto, foi perseguido o objetivo de estabelecer definicoes,
na tentativa de antecipacdo quanto as duvidas mais previsiveis. O
documento foi elaborado de maneira aberta, para ser considerado,
preliminarmente, com os ilustres representantes dos Conselhos Estaduais
de Educagao, em reuniao ocorrida nos dias 07 e 08 de abril passado, em
Brasilia. Na ocasido, contribuicdes muito oportunas foram recolhidas da
larga experiéncia dos integrantes daqueles colegiados e incorporadas a
este Parecer para o seu aperfeicoamento.

Certamente, os esclarecimentos aqui prestados nao esgotarao
as duvidas que ainda serdao levantadas em cada sistema. Dai a
conveniéncia de que, com apoio no mesmo artigo 90, ja tantas vezes
invocado, seja delegada competéncia aos o6rgdos normativos dos
sistemas, para que eles mesmos esclarecam davidas surgidas na area das
respectivas jurisdi¢coes, nao elucidadas neste parecer.

Antes de concluir, sera oportuno fazer uma reflexao sobre uma
pergunta que tem sido formulada com freqiiéncia, partida de varios dos
sistemas de ensino: Que razao teria levado o legislador a ndo mencionar,
expressamente, os “Conselhos Estaduais de Educacao” (ou Conselhos

w £

Municipais), como os “6rgaos normativos” dos respectivos sistemas,
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embora presente a expressao em varios dos trechos da LDB? Segundo
explicacdo que o Relator teve oportunidade de ouvir do préprio Senador
Darcy Ribeiro, de saudosa memoria, a aparente omissao teve como Unica
preocupacgao a nao interferéncia da Diretriz Federal na autonomia das
entidades federadas, estaduais ou municipais. Entretanto, curiosamente,
ja a Lei n° 9.424, de 24 de dezembro de 1996, ao regulamentar a
Emenda Constitucional n® 14/96 e criar o Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao do Magistério,
em um reconhecimento tatico dos Conselhos Estaduais de Educagao
como esses 6rgaos normativos de cada unidade da Federagdo, assim
considerados e consolidados, determinou que o controle social do Fundo
deveria ser feito por CONSELHOS, em ambito Federal, Estadual e
Municipal, nos quais um dos integrantes serd um representante do
Conselho Nacional de Educagéo (no nivel de cada Estado), sem falar na
obrigatoriedade de inclusdo de um representante dos Conselhos
Municipais de Educacdo nos Conselhos de Controle do Fundo, nos
Municipios onde eles existirem. E é bom lembrar que a Lei n® 9.424 é
posterior a LDB.

Il - VOTO DO RELATOR

Aluz das consideracbes desenvolvidas, o Relator é por que este
Parecer seja considerado normativo e, como tal, se constitua em
instrumento de interpretagdo preliminar da Camara de Educacgao Bésica
do Conselho Nacional de Educagao, com respeito a disposicoes contidas
na Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, relativas ao nivel de sua
responsabilidade.

Fica delegada competéncia aos 6rgaos normativos dos sistemas
para dirimir davidas néo resolvidas neste Parecer, relativas a
operacionalizacdo do novo regime, nas respectivas areas de jurisdigdo, no
periodo de transigao.

Este Conselho permanece aberto a formulacdo de consultas
sobre questdes que os sistemas julguem por bem propor-lhe, tudo
conforme a competéncia que lhe atribuem o artigo 90 da Lei n° 9.394/96
e os artigos 7°, alinea “f” e 9°, §1°, alinea “g”, da Lei n° 9.131/95.

Brasilia-DF, em de maio de 1997.

(a) Ulysses de Oliveira Panisset - Relator
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III - DECISAO DA CAMARA

A Camara da Educagéo Bésica acompanha o Voto do Relator.
Sala de Sessoes, em de maio de 1997

(a) Carlos Roberto Jamil Cury - Presidente

Hermengarda Alves Ludke - Presidente
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
PARECER N° 12/97 - aprovado em 08 de outubro de 1997

ESCLARECE DUVIDAS SOBRE A LEI N° 9394/96 - em
complemento ao Parecer CNE N° 05/97

I - RELATORIO
1 INTRODUCAO

O Parecer CEB n° 05/97, aprovado em 07 de maio de 1997, teve
o propodsito de oferecer a comunidade educacional envolvida com
educacao basica os esclarecimentos preliminares sobre a aplicagio da Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1997. O pronunciamento da Camara de
Educacao Basica foi formulado em obediéncia ao art. 90 da referida lei,
visando dar solucdo as “questdes suscitadas entre o regimento e o que
se instituiu” com a nova lei.

Na conclusao daquele Parecer, tivemos oportunidade de deixar
clara a disponibilidade do Conselho Nacional de Educagéao para seguir no
exame de novas consultas eventualmente surgidas, por ser natural o
levantamento de questdes a respeito de norma legal como Lei n°
9.394/96, que tao significativas mudancas introduziu nas diretrizes e
bases da educagao nacional.

Em resposta a esse estimulo a continuidade do estudo e a busca
de respostas para novas “questoes suscitadas”, incluindo um ou dois
questionamentos relativos ao préprio Parecer n® 05/97, indagagbes
chegaram a este Colegiado, com origem em diversos érgéos e entidades,
entre os quais o Conselho Estadual de Educacao de Sao Paulo, Conselho
Estadual de Educacdo de Pernambuco, Conselho Estadual de Educagao
da Bahia, Conselho Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro, Escola
Técnica Federal do Rio Grande do Norte, Escola Técnica Federal de
Pelotas, Universidade Federal de Goias, Conselho Municipal de Educagéo
de Carazinho, Prefeitura Municipal de Juiz de Fora, Prefeitura Municipal
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da Cidade do Rio de Janeiro, Sindicato de Professores de Sao Paulo, além
de consultas formuladas por diferentes pessoas, individualmente.

Por determinacéao do Presidente da CEB, coube a este relator dar
curso ao trabalho anteriormente iniciado (Parecer CEB n°® 05/97), ainda
com base no art. 90 da nova LDB.

Considerando que héa duvidas com origem em mais de uma das
fontes acima listadas, optamos por abordé-las por sua natureza, em
lugar de fazé-lo a partir das entidades em que foram formuladas.

2 QUESTOES SUSCITADAS
2.1 Estudos de Recuperacao.

O art. 24, inciso V, alinea “c¢” da LDB mantém, como na anterior,
a “obrigatoriedade de estudos de recuperacao”. Difere da lei revogada
quando determina sejam os mesmos proporcionados “de preferéncia
paralelos ao periodo letivo” e assinalando, como antes, sua destinagdo
aos alunos “de baixo rendimento escolar”. Na Lei n® 5.692/71, os estudos
de recuperacao, embora obrigatérios, o eram “entre os periodos letivos
regulares”.

Alguns aspectos precisam ser ressalvados, no exame do
dispositivo focalizado, em face de dividas levantadas a respeito.

Primeiro, a compreensao de que tais estudos deverao ser
“disciplinados pelas instituicoes de ensino em seus regimentos”, a partir
de suas propostas pedagdgicas. Vale dizer, a fixacdo das normas relativas
a matéria é da competéncia expressa de cada escola.

Em segundo lugar, o simples oferecimento de tais estudos,
paralelamente ao periodo letivo regular, nédo significard o correto
cumprimento da norma legal referida. E indispensavel que os envolvidos
sejam alvo de reavaliagdo, também paralela, a ser prevista nessas normas
regimentais. Em se tratando de alunos com “baixo rendimento”, s6 a
reavaliacdo permitiré saber se terd acontecido a recuperacgao pretendida.
E, constatada essa recuperacao, dela havera de decorrer a revisdo dos
resultados anteriormente anotados nos registros escolares, como
estimulo ao compromisso com o processo. Estudo e avaliacdo devem
caminhar juntos, como é sabido, em que esta - a avaliacdo - é o
instrumento indispensavel para permitir que se constate em que medida
os objetivos colimados foram alcancados.
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Sem prolongar demais o assunto, é importante assinalar, na
nova Lei, a marcante flexibilizacédo introduzida no ensino bésico, como se
vé nas disposi¢oes contidas nos artigos 23 e 24, em que ha um claro
rompimento com a ultrapassada “cultura de reprovacao”. O norte do
novo diploma legal é a educagcdo como um estimulante processo de
permanente crescimento do educando - “pleno desenvolvimento” - em
que notas, conceitos, créditos ou outras formas de registro académico nao
deverao ter importancia acima do seu real significado. Serdo apenas
registros passiveis de serem revistos segundo critérios adequados,
sempre que forem superados por novas medidas de avaliacao que
revelem progresso em comparacdo a estdgio anterior, por meio de
avaliacéo a ser feita durante e depois de estudos visando a recuperagao
de alunos com baixo rendimento.

E bom acrescentar que a recuperagao paralela nao impede a
oportunidade, também ao final do ano ou periodo letivo, se a escola
assim dispuser em seu regimento.

Para concluir este tdpico, cabe acrescentar que o tempo
destinado a estudos de recuperacdo nado poderd ser computado no
minimo das oitocentas horas anuais que a lei determina, por néo se
tratar de atividade a que todos os alunos estao obrigados.

2.2 Duracao do ano letivo

A questao, neste particular, tem sido sobre a obrigatoriedade
dos 200 (duzentos) dias letivos e sobre a possibilidade de nao serem os
mesmos observados desde que cumpridas as 800(oitocentas) ou mais
horas que a lei estipula. Argumenta-se, para exemplificar, que uma
escola cujo calendério estabelecesse 5 horas de trabalho escolar por dia
em 5 dias de cada semana, ao longo de 180 dias totalizaria 900 horas
anuais. Neste caso, alega-se que a solucao encontraria amparo no art. 24,
inciso I da LDB, em que a énfase estaria colocada “nas horas anuais
minimas de trabalho escolar e nao nos 200 dias”, estes tratados apenas
como “uma referéncia para escolas que trabalham com o minimo de
quatro horas por dia”.

O argumento nao encontra respaldo no dispositivo invocado.
Vejamos o que ele registra:
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Art. 24 - A educagéo basica, nos niveis fundamental e médio,
sera organizado de acordo com as seguintes regras comuns.

I - a carga horaria minima anual serd de oitocentas horas,
distribuidas por um minimo de duzentos dias de efetivo trabalho
escolar, excluido o tempo reservado a exame finais, quando houver
(todos os grifos do relator).

A exigéncia do dispositivo é biunivoca e, portanto, ndo coloca
énfase em apenas um dos pardmetros. A lei obriga a uma “carga horaria
minima anual de oitocentas horas”, mas determina sejam elas
“distribuidas por um minimo de duzentos dias”. Portanto, minimo de
oitocentas horas ao longo de pelo menos duzentos dias, por ano. Aliés,
ja no Parecer CEB n° 05/97, o relator entende haver deixado esclarecida
qualquer duvida a respeito. No item 3.1, quinto paragrafo, esta dito que
o aumento do ano letivo para um minimo de 200 dias (era um minimo de
180, na lei anterior) “significou importante inovacao”, acrescentando
tratar-se de um avanco “que retira o Brasil da situagdo de pais onde o
ano escolar era dos menores”.

Portanto, ndo ha como fugir deste entendimento: o legislador
optou por aumentar a carga horaria anual, no ensino regular, para um
minimo de oitocentas horas que serao totalizadas em um minimo de
duzentos dias por ano. Sobre isto, nao ha ambigiiidade, Apenas projetos
autorizados com base no art. 81 (cursos experimentais) poderao ser
objeto de tratamentos diferenciados. Quanto aos cursos noturnos, a
matéria estd sendo objeto de estudo particularizado no CNE.
Oportunamente merecera pronunciamento especifico.

2.3 Ensino religioso e carga horaria minima

Também se tem perguntado se o ensino religioso é computado
para a totalizacao do minimo de oitocentas horas e a resposta é nao, por
um motivo ficil de ser explicado. Carga horaria minima é aquela a que
todos os alunos estao obrigados. Desde o art. 210, §1° da Constituicao
Federal estéa definido: “O ensino religioso de matricula facultativa (grifo
do relator) constituira disciplina dos horarios normais das escolas
publicas de ensino fundamental.” O art. 33 da Lei n°® 9.394/96, com a
nova redacao que lhe deu a Lei n® 9.415/97, de 22 de julho de 1997,
como nao poderia deixar de ser, embora regulamentando o dispositivo
constitucional mencionado, o faz mantendo facultativa a matricula. Ora,
se o aluno pode optar por freqiientar, ou nao, a referida disciplina, havera
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quem optard por nao fazé-lo. E quem decidir terd menos de oitocentas
horas por ano, na hipé6tese de a escola se ater ao minimo exigido por lei,
o que o art. 24, inciso I nao admite.

2.4 Apuracao de freqiiéncia no ensino basico

Respeitavel questionamento nos foi enderegado, relativo a
interpretacao contida no Parecer CEB n°® 05/97, quanto ao inciso IV do
art. da LDB, que trata da exigéncia do ensino presencial.

O Parecer mencionado lembra que cada aluno estara obrigado
a freqiiéncia de pelo menos 75% do total das aulas dadas, nos termos da
lei.

Argumenta-se, em contraposicao a este entendimento, que,
sendo assim, um aluno poderia decidir nao comparecer a todas as aulas
de um determinado contelido e, ainda assim, lograr aprovagao.

A hipétese ¢é aparentemente absurda. Entretanto, ad
argumentandum tantum, admitamos que seja possivel e que o aluno,
mesmo sem ir as aulas, digamos, de Matematica, consiga as notas,
conceitos ou créditos necessarios para a aprovacao. Pela Lei, deverd ser
promovido, uma vez que o inciso I do art. 24 - ndo o Parecer CEB n°
05/97 - dispbde que "o controle da freqiiéncia fica a cargo da escola,
conforme o disposto no seu regimento € nas normas do respectivo
sistema de ensino, exigida a freqiiéncia minima de setenta e cinco por
cento do total de horas letivas para aprovacao (grifado)’.

A lei anterior - Lei n°® 5.692/71 - dispunha, em seu art. 14, §3°,
que ter-se-ia como aprovado, quanto a assiduidade, “o aluno de
freqiiéncia igual ou superior a 75% na respectiva disciplina, area de
estudo ou atividade”(grifado). Se o legislador houvesse pretendido
manter o critério, teria simplesmente repetido os termos ora transcritos.
Optou, no entanto, por adotar como referéncia o “total de horas letivas”,
nelas somadas, consequentemente, as horas ministradas em todos os
conteudos. E quanto ao aluno da hip6tese ( o que decidisse faltar a todas
as aulas de Matematica), certamente seria alvo da atencao dos servicos
de acompanhamento pedagdgico da escola, muito antes de haver
consumado a infreqiéncia imaginada.
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2.5 Cursos e exames supletivos

No item 3.5 do Parecer CEB n° 05/97, nos ocupamos de oferecer
a comunidade educacional a leitura da CEB para o art. 38, §1° da LDB.
Ainda assim, percebemos que falta um pouco mais de luz sobre o
dispositivo. Voltemos a Lei:

“Art. 38 - Os sistemas de ensino manterao cursos e exames
supletivos, que compreenderao a base nacional comum do curriculo
habilitando ao prosseguimento de estudos em carater regular.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

I-no nivel de conclusao do ensino fundamental, para os maiores
de quinze anos.

II - no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de
dezoito anos’'.

Onde poderia haver a davida? Na identificacdo da lei quanto a
idade minima para a conclusao de curso supletivo? Se este é o caso, vale
observar que, ao baixar para 15 e 18 anos as idades minimas para a
realizacdo de exames na modalidade considerada, “no nivel de conclusao
do ensino” fundamental ou médio respectivamente, a lei autoriza-nos a
entender que os mesmos minimos haverdo de aplicar-se a conclusao dos
Cursos.

Esta é a interpretacdo do CNE, nos termos do art. 90 da LDB, ja
declarada no Parecer 05/97.

Ainda neste campo, hd compreensivel preocupacao, em mais de
um Conselho Estadual de Educacao, com a possibilidade que a lei abriu,
ao reduzir a exigéncia da idade minima para alguém se habilitar como
Auxiliar de Enfermagem, pela via supletiva, sem a maturidade suficiente
para o exercicio de tal atividade. A preocupacao procede e, com certeza,
recomenda a abertura de um didlogo com os Conselhos de Enfermagem
(Federal ou Regionais), visando a discussdo do problema que, é claro,
também diz respeito aqueles érgdos. Isso até que o assunto venha a
merecer regulamentacdo definitiva, a luz das novas normas sobre a
educacao profissional.

Outra questao envolve a incluséo, ou néo, de lingua estrangeira
no elenco dos conteudos a serem considerados nos cursos e exames
supletivos.

O mesmo art. 38, ao tratar desses cursos e exames, define “que
compreenderao a base nacional comum”. Por seu turno o art. 26, caput,
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que trata dos curriculos do ensino fundamental e médio, determina
sejam eles constituidos de “uma base nacional comum, a ser
complementada (...) por uma parte diversificada”. No §4° do mesmo
artigo, a Lei dispde que “Na parte diversificada do curriculo, sera
incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo
menos uma lingua estrangeira moderna (...)".

Ora, se os cursos e exames supletivos “"compreenderao a base
nacional comum” (art. 38, caput) e se a lingua estrangeira moderna nao
integra esse nucleo, e sim a parte diversificada (art. 26, §4°), ndo ha
como fugir a conclusao: nos cursos e exames supletivos, a lei ndo obriga
a incluséo de lingua estrangeira moderna, mesmo considerada a grande
importéancia, nos dias de hoje, de tdo 1til instrumento de comunicagé&o.

2.6 A delegacao aos Conselhos Municipais de Educacao

Parece ainda persistir alguma divida, nesse particular. Antes,
na Lei n° 5.692/71, art. 71, os Conselhos Estaduais estavam
expressamente autorizados a “delegar parte de suas atribuicoes a
Conselhos de Educacdo que se organizassem nos Municipios onde
houvesse condicoes para tanto”. E preciso acrescentar que a lei apenas
previa os sistemas Federal, Estaduais e do Distrito Federal.

O art. 1° da Constituicao Federal estabelece, como um de seus
principios fundamentais, a unido indissoltivel dos entes federativos, af
incluidos os municipios. O art. 18, ao tratar da organizacao do estado,
volta a se referir a tais entes, a serem organizados “todos autébnomos”,
nos termos dispostos na CF. No art. 30, que relaciona as competéncias
dos municipios, entre elas, no inciso VI, inclui “manter com a cooperagéao
técnica e financeira da Unido e do Estado programas de educacgdo pré-
escolar e do ensino fundamental”.

A LDB, por seu turno, veio regulamentar a instituicao dos
sistemas municipais de educacao (art. 8°). Ainda, em artigos
subseqlientes, estdo delimitadas as competéncias de cada um desses
sistemas: Federal (art. 16), Estaduais e do Distrito Federal (art. 17) e
Municipais (art. 18). Isto posto, é de se entender que, tendo os
municipios as competéncias que a Lei lhes outorga, ndo ha que se falar
em “delegacdo de competéncias” a ndo ser as que lhes sdo inerentes.
Mesmo porque, somente na Lei n° 9.131, de 24 de novembro de 1995,
cuja vigéncia foi mantida no art. 92 da Lei n°® 9.394/96, existe a hipdtese
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da delegacdo; no entanto, se refere a atribui¢ées da Camara do Ensino
Superior deste Conselho. O art. 9°, §3° da referida Lei n°® 9.131/95
admite: “As atribuicdes constantes das alineas “d”, e “e” e “f” do
paragrafo anterior (§2°) poderéao ser delegadas, em parte ou no todo, aos
Estados e ao Distrito Federal”. Vé-se, pois, que, quando hé a intencao da
delegacao, esta deve vir claramente definida no texto legal. Assim,
competéncias dos Conselhos Estaduais de Educagao devem ser por eles
exercidas, cabendo aos sistemas municipais exercitar as que a Lei lhes
confere. E é bom lembrar que, dentro das possibilidades que a lei
assegura, de um municipio optar por manter-se integrado ao respectivo
Sistema Estadual de Educacéo (art. 11, pardgrafo Unico), a este cabera
exercer as competéncias de que trata o art. 11.

2.7 A dependéncia

O art. 15 da Lei n°® 5.692/71 admitia que, "no regime seriado,
a partir da 72 série”, o aluno viesse a ser matriculado “com dependéncia
de uma ou duas disciplinas , areas de estudo ou atividades de série
anterior, desde que preservada a sequiéncia do curriculo”.

Na nova lei, ndo ha referéncia a este regime. Entretanto, no art.
24, inciso III se lé: “nos estabelecimentos que adotam a progressao
regular por série, o regimento pode admitir formas de progressao parcial,
desde que preservada a seqiiéncia do curriculo (grifado), observadas as
normas do respectivo Sistema de Ensino”.

E claro, portanto, que entre essas “formas de progressao
parcial” é admitida a figura da “dependéncia” da lei anterior, com a
observacao de que, agora, nao se fala em limitacdo de “uma ou duas
disciplinas”. A regra serd a estabelecida no regimento escolar e “nas
normas do respectivo Sistema de Ensino”.

2.8 Campo de acao dos municipios

O art. 211 da Constituigdo Federal, com a nova redacao que lhe
foi dada pela Emenda Constitucional n° 14, de 12 de setembro de 1996,
dispoe, sabiamente, em seu §2°: “Os municipios atuarao prioritariamente
no ensino fundamental e na educacao infantil”. A Lei n® 9.394/96, no art.
11, inciso V, determina, verbis:
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“Art. 11. Os municipios incumbir-se-do:

V - oferecer educacdo infantil em creches e pré-escolas, e, com
prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuagao em outros niveis de
ensino somente quando estiverem atendidas plenamente as necessidades de
sua area de competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos
vinculados pela Constituicdo federal a manutencao e desenvolvimento do
ensino”(grifos do relator).”

O Parecer CEB n° 05/97, ao abordar a matéria, logo no primeiro
paréagrafo, sob titulo 2, enfatiza a importancia da definicdo constitucional
e da Lei especifica, ao nao deixar qualquer divida quanto a prioridade de
atuacdo dos municipios (ensino fundamental e educacdo infantil).
Portanto, o Parecer nao inova, e nem poderia fazé-lo. Apenas busca
explicitar a lei. Quando nele se afirma que a atuagdo em outros niveis sé
serd admitida “quando atendidas plenamente as necessidades de sua
area de competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos
vinculados”, esta apenas repetindo o art. 11, inciso V. E ha uma clara
razao para isto. E que nao bastara apenas construir uma rede que possa
atender a toda a demanda por educacao infantil e ensino fundamental.
E necessédrio dar seqiiéncia ao trabalho, aperfeicoando o servico
educacional oferecido, melhorando-lhe a qualidade, remunerando de
forma mais adequada os professores e demais integrantes do sistema.
Dai a necessidade de sé serem usados recursos acima dos vinculados
(25%) para a “atuacdo em outros niveis de ensino”.

Assim, a afirmacdo contida em uma das consultas, de que a
posigao do Parecer 05/97 estaria refletindo “uma tendéncia federal em
tolher a agdo municipal nos dispositivos legais e normativos” sera, no
minimo, uma leitura equivocada da nossa andlise e interpretacdo, ainda
mais quando é acrescentado que a reflexdo vem do argumento da
“incapacidade dos municipios desenvolverem verticalmente o ensino”.
Né&o é esta a visdo do relator e, seguramente, ndo é também a do
Conselho Nacional de Educacgéao, por sua Camara do Ensino Bésico, razéo
por que, na matéria, ndo cabe reandlise do texto anteriormente aprovado.

2.9 Reclassificacao

A novidade tem gerado alguma preocupacao pelo temor da
inadequada utilizagdo do disposto no art. 23, §1° da Lei. H4 quem
propugne mesmo, nas colocagoes enderecadas ao CNE, pela formulacao
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de “uma norma federal, com um minimo de amarragdo sobre o assunto
(...) tendo em vista a possibilidade de fraudes”.

Compreende-se o receio, mas trata-se de prerrogativa que se
insere no rol das competéncias que o art. 23 atribui a escola. Aos
sistemas caberd, certamente, estarem atentos ao acompanhamento do
exercicio dessa reclassificacdo, agindo quando alguma distorcdo for
detectada.

2.10 Garantia de gratuidade para jovens e adultos

Voltando ao “ensino supletivo” (a lei usa “jovens e adultos” e
“supletivo”), é preciso elucidar uma davida que apareceu, em consulta
de Conselho Estadual de Educacao que, salvo melhor juizo, decorreu de
leitura sem apoio no texto da lei. Ha o entendimento de que, ao dispor,
no art. 37, §1°, que “os sistemas assegurarao gratuitamente aos jovens
e adultos, que ndo puderam efetuar estudos na idade regular,
oportunidade educacionais apropriadas”, estaria ocorrendo uma
exorbitancia, uma vez que a lei ndo poderia “obrigar o sistema a oferecer
ensino gratuito, salvo no caso dos sistemas municipais, tolhidos, porém,
pelo entendimento do Parecer n® 05/97".

Torna-se dificil explicacdo para a razao da divida levantada. Em
primeiro lugar, porque o Parecer 05/97 néo oferece qualquer
impedimento ao cumprimento do dispositivo. Em segundo lugar, porque
a lei ndo somente pode como ja obriga os sistemas a oferecerem o ensino
supletivo gratuito, como claramente determina. O que é necessario levar
em conta é que a obrigatoriedade, é 6bvio, se dirige ao ensino publico do
sistema, tanto na rede municipal como na estadual. O que o dispositivo
invocado fez foi apenas corrigir uma injustica. A Constituicdo Federal
impobe a obrigatoriedade do ensino fundamental e a sua gratuidade nas
escolas publicas. O que esta assegurado na Lei é esse direito também aos
que ja ultrapassaram a idade regular para cursa-lo.

Algumas outras questoes sobre ensino supletivo se situam na
inequivoca competéncia dos 6rgaos normativos de cada sistema, cabendo
a eles regulamenta-las, no que couber.
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2.11 Questoes de natureza curricular

Muitas das duvidas enderecadas ao CNE versam sobre
curriculos, principalmente com respeito a base nacional comum. A
matéria esta sendo trabalhada na Cadmara da Educacgao Bésica, tendo em
conta sua complexidade, se o que se quer é o estabelecimento de
Diretrizes Curriculares Nacionais compativeis com a nova visao
preconizada na LDB. Para tanto, torna-se indispensével a formulagéo de
um elaborado embasamento doutrinario, para o qual é recomendéavel a
audiéncia das muitas entidades interessadas no assunto e capazes de
oferecer sélida contribuicdo ao Colegiado.

Assim, questbes como a posicdo da Educagdo Artistica no
curriculo, a forma de inclusdo de Filosofia e Sociologia no processo, a
orientacdo dos sistemas de ensino e das escolas, quanto a sua
participagdo na construcao da parte diversificada da estrutura curricular,
tudo isto estara devidamente clarificado quando o trabalho em curso na
CEB for dado a luz. E quando isso acontecer, também virao as orientacoes
quanto aos prazos devidamente compativeis para que tudo seja
transformado em pratica no dia-a-dia das escolas. E, por falar em prazos,
nunca sera demais repetir que o prazo para que as escolas adaptem “seus
estatutos e regimentos aos dispositivos” da nova Lei serd o que os
respectivos sistemas, por seus 6rgaos normativos, vierem a estabelecer
(art. 88, §1°). Certamente, tais 6rgaos terdao o bom senso de fixar os
prazos em questdo de forma perfeitamente exequivel.

CONCLUSAO

Com certeza, ainda muitas outras duvidas haverdo de ser
levantadas ao longo do processo de implantacdo do novo regime. O
didlogo e a troca de experiéncias entre o CNE, os Conselhos Estaduais de
Educacdo, os Conselhos Municipais, em que os sistemas de ensino neste
nivel forem criados, bem como com entidades da natureza do CONSED,
da UNDIME e outras, resultard em construtivo e eficiente instrumento
visando a identificagdo e a superacao dos problemas que ainda ocorrerao
No Processo em curso.
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Il - VOTO DO RELATOR

A vista das consideracoes feitas, o relator é por que o presente
Parecer seja constituido como complemento ao Parecer CEB n° 05/97,
visando, nos termos do art. 90 da lei n° 9.394/96, a elucidar as novas
davidas submetidas ao pronunciamento deste Conselho.

Brasilia, 08 de outubro de 1997.

Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset - Relator

III - DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educagao Bésica acompanha o Voto do Relator.
Brasilia, 08 de outubro de 1997.

Conselheiros Carlos Roberto Jamil Cury - Presidente

Hermengarda Alves Ludke - Vice-Presidente
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PORTARIA N° 646, de 14 de maio de 1997

Regulamenta a Implantacao do disposto nos
artigos 39 a 42 da Lei n° 9.594/96 e no Decreto
n°2.208/97 e da outras providéncias.

O Ministro de Estado da Educacgao e do Desporto, no uso de suas
atribuigGes e considerando o disposto nos arts. 39 a 42 e 88 da Lei n°
9.394, de 24 de dezembro de 1996, bem como o Decreto n® 2.208, de 17
de abril de 1997, resolve:

Art. 1° A implantacao do disposto nos arts. 39 a 42 da Lei n°
9.394/96 e no Decreto n° 2.208/97, far-se-4, narede federal da educacao
tecnolégica, no prazo de até quatro anos.

§1° As instituigoes federais de educagéo tecnoldgica - Escolas
Técnicas Federais, Escolas Agrotécnicas Federais, Escolas Técnicas das
Universidades e Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica - para dar
cumprimento ao disposto no caput deste artigo, elaborarao um Plano de
Implantacdo, levando em consideracao suas condicoes materiais,
financeiras e de recursos humanos.

§2° Sera constituido um Grupo de Trabalho, composto por
representantes dos Conselhos das Escolas Técnicas Federais -
CONDITEC-, das Escolas Agrotécnicas Federais - CONDAF -, das Escolas
Técnicas das Universidades Federais - CONDETUF - e dos Centros
Federais de Educacdo Tecnolégica - CONCEFET - e da Secretaria de
Educacao Média e Tecnolégica - SEMTEC -, com o objetivo de apoiar,
acompanhar e avaliar a implantacdo da reforma da educagao
profissional.

§3° O Grupo de Trabalho, baseado na avaliacdo do processo de
implantagdo da reforma, indicard a necessidade de prorrogar o prazo
inicial previsto no Plano de cada escola, que néo podera ser superior a 01
(um) ano.
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Art. 2° O Plano de implantacao deverd prever o incremento da
matricula na educagdo profissional, mediante a oferta de :

I - cursos de nivel técnico, desenvolvidos concomitantemente
com o ensino médio, para alunos oriundos de escolas dos sistemas de
ensino;

II - cursos de nivel técnico destinados a egressos de nivel médio,
por via regular ou supletiva;

III - curso de especializagao e aperfeicoamento para egressos de
cursos de nivel técnico;

IV - disciplinas da parte diversificada do curriculo do ensino
médio, referentes a preparacao para o trabalho;

V - cursos de qualificacao, requalificacao, reprofissionalizagao de
jovens, adultos e trabalhadores em geral, com qualquer nivel de
escolarizacao.

Art. 3° As instituicdes federais de educagao tecnoldgica ficam
autorizadas a manter o ensino médio, com matricula independente da
educacéao profissional, oferecendo o maximo de 50% do total de vagas
oferecidas para os cursos regulares em 1997, observando o disposto na
Lei n® 9.394/96.

Art. 4° O plano de implantacéo a que se refere o art. 1° devera
prever um incremento de vagas em relacao as vagas oferecidas em 1997
no ensino regular de, no minimo, 50%, no periodo de até 05 anos.

§1° O ingresso de novos alunos, a partir do ano letivo de 1998,
dar-se-4 de acordo com o disposto no Decreto n° 2.208/97 e nesta
Portaria.

§2° No calculo do incremento das vagas previsto no caput
deste artigo, considerar-se-a apenas a matricula no ensino médio e nos
cursos mencionados nos incisos I e II do artigo 2°.

Art. 5° Fica assegurado aos alunos das instituicoes federais de
educacéao tecnolédgica, que iniciaram seus cursos técnicos no regime da
Lei n°® 5.692/71 e dos Pareceres que a regulamentam, inclusive os que
ingressaram no ano de 1997, o direito de os concluirem pelo regime
vigente no seu ingresso ou de optarem pelo regime estabelecido pela Lei
n°® 9.394/96 e Decreto n° 2.208/97.

Caderno Pedagdgico



EDUCACAOQ: ATOS DA ESFERA FEDERAL 53

Art. 6° As instituigoes federais de educacao tecnolégica que
ministram cursos do setor agropecuario poderao organiza-los de forma
a atender as peculiaridades de sua localizacdo e metodologia aplicadas a
esse ensino.

Art. 7° A oferta de cursos de nivel técnico e de qualificagao,
requalificacao e reprofissionalizacao de jovens, adultos e trabalhadores
em geral seréa feita de acordo com as demandas identificadas junto aos
setores produtivos, sindicatos de trabalhadores e sindicatos patronais,
bem como junto a érgdos de desenvolvimento economico e social dos
governos estaduais e municipios, dentre outros.

Art. 8° Asinstituigoes federais de educagéo tecnoldgica, quando
autorizadas, implementarao programas especiais de formacao pedagégica
para docentes das disciplinas do curriculo de educagao profissional.

Art. 9° As instituicoes federais de educacdo tecnoldgica
implantardo, em articulacio com a SEMTEC e com os érgaos de
desenvolvimento economico e social dos Estados e Municipios,
mecanismos permanentes de consulta aos setores interessados na
formacéao de recursos humanos, objetivando:

I - identificacdo de novos perfis de profissionais demandados
pelos setores produtivos;

II - adequacdo da oferta de cursos as demandas dos setores
produtivos.

Paragrafo Gnico. Os mecanismos permanentes deverao incluir
sistema de acompanhamento de egressos e de estudos de demanda de
profissionais.

Art. 10. As instituigoes federais de educacao tecnoldgica serdo
credenciadas, mediante  propostas especificas, para -certificarem
competéncias na area da educacédo profissional.

Art. 11. As instituicoes federais de educagdo tecnoldgica
deverao se constituir em centros de referéncia, inclusive com papel
relevante na expansao da educacao profissional, conforme previsto no
art. n°® 44 da Medida Proviséria n® 1.549-29, de 15 de abril de 1997.

Art. 12. Sao mantidos os dispositivos do Parecer n° 45/72, do
extinto Conselho Federal de Educacao , bem como os demais pareceres
que, baseados em sua doutrina, criaram habilitacoes profissionais de
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nivel técnico até a definicéo, pelo Ministério da Educacéo e do Desporto,
de novas Diretrizes Curriculares Nacionais.

Art. 13. Sao mantidas as normas referentes ao estagio
supervisionado até que seja regulamentado o art. 82 da Lei n°® 9.394/96.

Art. 14. As instituigdes de educagdo tecnoldgica deverdo
adaptar seus regimentos internos, no prazo de 120 (cento e vinte) dias,
ao disposto na Lei n° 9.394/96, no Decreto n° 2.208/97 e nesta Portaria.

Art. 15. Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicagao,
revogadas as disposigdes em contrario.

Paulo Renato Souza

Republicada por ter saido com incorregdo do original no Diario
Oficial de 15 de maio de 1997, pagina 10.012, Secéo 1.
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PORTARIA N° 859, de 25 de junho de 1997

O Ministro de Estado da Educagao e do Desporto, no uso de suas
atribuicoes e considerando o disposto no art. 60 do Ato das Disposicoes
Constitucionais Transitérias, bem como na Lei n°® 9.424, de 24/12/96,
regulamentada pelo Decreto n° 2.264, de 24/06/97, resolve:

Art. 1° Os coeficientes para a distribuicdo dos recursos do
Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério serdo obtidos a partir dos dados apurados pelo
Censo Educacional realizado anualmente pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP -, em atendimento ao disposto
no art. 208, §3° da Constituicao Federal, e nos arts. 2°, §4°, e 6°, §2°, da
Lei n® 9.424, de 24/12/96.

Art. 2° Para a distribuicdo dos recursos alocados ao Fundo serao
consideradas exclusivamente as escolas publicas estaduais e municipais
do ensino fundamental regular presencial.

§2° Considera-se escola publica municipal do ensino
fundamental aquela cujo diretor(a) € nomeado(a) ou designado(a) por ato
do Prefeito Municipal ou por quem detenha competéncia para tal fim.

Art. 3° Os Estados e respectivos Municipios poderao, até a data
estabelecida a cada ano para a corregoes finais dos Dados do Censo
Educacional, alterar as vinculagdes das escolas aos respectivos sistemas
de ensino para enquadramento no processo de distribuigao dos recursos
do Fundo, desde que os mesmos formalizem a comunicacao das
alteracoes ao INEP, nos prazos estabelecidos.

Art. 4° Nos termos do disposto no art. 3°, §9° da Lei 9.424 de
24/12/96, ficarao a cargo dos Governadores e respectivos Prefeitos as
questbes pertinentes a transferéncia de recursos do Fundo
correspondentes ao numero de matriculas que o Estado ou o Municipio
assumir, em decorréncia de convénios celebrados entre si de acordo com
o art. 211, §4° da Constituicdo Federal para a transferéncia de alunos,
recursos humanos, materiais e encargos financeiros.
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Art. 5° Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicagao,
revogadas as disposigdes em contrario.

Paulo Renato Souza

D.0.U., 28/07/97 - Secéao 1 - pagina 16127.
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
PARECER N° 10/97 - aprovado em 03 de setembro de 1997

DIRETRIZES PARA OS NOVOS PLANOS DE CARREIRA E
REMUNERACAO DO MAGISTERIO DOS ESTADOS, DO
DISTRITO FEDERAL E DOS MUNICIPIOS

I- RELATORIO
1 HISTORICO

O Senhor Ministro do Estado da Educacao e do Desporto, Doutor
Paulo Renato Souza, encaminhou ao Senhor Presidente deste Conselho
o aviso n° 337/MEC/GM, de 19/06/96, com o qual solicita o
pronunciamento da Cémara de Educacdo Basica sobre projeto de
diretrizes nacionais para a remuneracéao e carreira do magistério publico.

O expediente, recebido em 20/06/96 e encaminhado a CEB/CNE,
teve como relator o Conselheiro Joao Antonio Cabral de Monlevade, que,
no fundamentado Parecer n° 2/97, publicado na Documenta n°® 425,
pagina 520, produziu meticuloso estudo acompanhado por Projeto de
Resolucéo relativo a matéria, aprovado pela Camara.

O processo foi encaminhado ao MEC, por intermédio do Senhor
Secretério Executivo do CNE, com o Oficio CNE/CEB n° 187/97, de 11 de
marco de 1997, para apreciacao nos termos do artigo 2° da Lei n°
9.131/95.

O expediente foi restituido ao Senhor Presidente deste
Colegiado, pelo Aviso n° 178/MEC/GM, de 16 de abril de 1997, com
solicitacao de “reexame do Parecer e do conseqliente projeto de

Resolucéao apresentado pela Camara do Ensino Béasico”, a luz de todas as
razoes expostas no mencionado expediente.

Em razao do pedido de reconsideragdo do MEC, a Camara de
Educacao Bésica apreciou os argumentos do Ministro e de sua equipe
técnica através de um grupo de estudos constituidos pelos Conselheiros
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Almir de Souza, Regina Alcintara de Assis, Carlos Roberto Jamil Cury e
Joao Ant6nio Cabral de Monlevade. Um novo texto foi proposto,
conservando o essencial do anteprojeto da Resolugcdo, que passou a
distinguir principios, diretrizes e recomendagées, e foi reservado para as
ultimas a mencao ao Piso Salarial Profissional e ao custo-aluno-qualidade,
referenciados ao Plano Nacional de Educacao. Este texto, submetido ao
plenério da Camara, recebeu emendas, contivesse diretrizes, e em uma
Sessdo em que se contou com a presenca do Ministro da Educacao,
tomou seu formato de contetdo definitivo, apés divergéncias e consensos
marcados com votos que definiram o pensamento da maioria. O presente
texto do Parecer e da Resolugéo incorpora a contribuicao final do Plendrio
da Camara, nas Sessoes de 2 e 3 do corrente més de setembro.

2 MERITO

A Lein® 9.424, de 24 de dezembro de 1996, que dispoe “sobre
o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério, na forma do art. 60 do Ato das Disposigoes
Constitucionais Transitérias”, determina em seu art. 10, verbis:

"Art. 10. Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverao
comprovar:

I - efetivo cumprimento do disposto no art. 212 da Constitui¢ao
Federal;

Il - a apresentacao de Plano de Carreira e Remuneracdao do
Magisterio, de acordo com as diretrizes emanadas do Conselho Nacional
de Educacao, no prazo referido no artigo anterior”.

Esta determinacgao legal reformou o estudo que vinha sendo
realizado visando ao estabelecimento das mencionadas diretrizes.
Evidentemente, nao se trata de decisao que deva ser adotada sem ampla
discussao, sem o envolvimento das partes diretamente interessadas na
formulagdo de tais normas. E esta ter sido colocada a disposicdo da
Camara, ja anteriormente, quando o Conselheiro Jodo Monlevade
conduzia o estudo que culminou no Parecer 2/97 - CEB, de 24 de
fevereiro de 1997, esse didlogo foi observado. E agora, quando da
solicitacéo contida no Aviso n°® 178/MEC/GM, mencionado anteriormente,
novas tratativas foram entabuladas, até com a prépria contribuicdo do
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Senhor Ministro Paulo Renato de Souza, e tendo também em conta
preocupacoes de entidades interessadas no assunto.

O presente estudo resulta do ponderado cotejo entre as
multiplas questdes presentes em uma decisdo desta natureza, que
alcancara todo o territério nacional e que, portanto, precisa ser adotada
com os mais esmerados cuidados. Se, a despeito de toda a discussao
anterior, a decisao adotada ainda incluiu dispositivos cuja aplicagao
resultaria em dificuldades insuperaveis, é indispensavel que se reabra o
didlogo e que haja transparente disposicdo para modificar o que a
sensatez indique como medida necessaria.

A exposicao contida no Aviso Ministerial é longa e minuciosa,
além de estar complementada por “Observacoes da Assessoria Técnica
do MEC”, tudo em consonancia com o resultado de “consultas ao
CONSED e a UNDIME”, como o documento atesta. Os pontos objeto de
preocupacao e, consequentemente, do pedido de reexame abrangem os
seguintes aspectos:

a) Piso Salarial Nacional - sob o fundamento de que o
dispositivo constitucional contido no art. 206, inciso V estabelece, entre
outros principios, a “valorizacao dos profissionais do ensino, garantindo,
na forma da lei, planos de carreira para o magistério publico, com piso
salarial profissional...” (grifo do autor), o entendimento é o de que a
Constituicdo remete a questao do piso a lei prépria, no caso a LDB. Esta,
por seu turno, ao abordar o assunto no artigo 67, atribui competéncia,
neste particular, “explicitamente aos sistemas de ensino (federal,
estaduais e municipais)”, tornando tais entes federativos os responsaveis
pela valorizacao dos profissionais da educacéo, entre outras medidas,
“assegurando-lhes piso salarial profissional (...) nos termos dos estatutos
e dos planos de carreira do magistério publico”.

b) Custo-aluno-qualidade - também objeto das consideracdes
em exame, foi tratado com a argumentacao de nao haver constado da
proposta encaminhada a CEB/CNE em razdo da inexisténcia, ainda, de
estudos ou consultas indispensaveis a formulagdo de um projeto neste
sentido. Dai, haverem sido consideradas prematuras quaisquer propostas
a respeito.

Depois das reflexoes que levaram o MEC ao estabelecimento do
valor de R$ 300,00 (trezentos reais) para salario médio minimo, uma vez
implantado o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino
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Fundamental e de Valorizacdo do Magistério, a exposigdo esclarece que
“os célculos efetuados permitem ao Governo Federal assegurar uma
complementagdo de recursos que garanta esse custo minimo por
aluno/ano no citado valor, para os Estados onde o efeito da redistribuicao
promovida pelo Fundo se tornar inferior ao mesmo. A conclusao é a de
que “a remuneragdo média mensal de R$ 300,00 como o menor valor
nacional aplica-se apenas aqueles municipios que nao coletam nenhum
imposto, mas vivem tao somente de recursos transferidos”.

Na seqiiéncia do Aviso, o Projeto de Resolucéo aprovado com o
Parecer n° 2/97 - CEB/CNE, ja citado, é analisado em alguns de seus
dispositivos, como o art. 1°, inciso I, alineas “b”, “d”, “e” e “f”, inciso III,
inciso XVI, alinea “a” e “b”. E enfatizado que a viabilidade da proposta
do Ministério foi “baseada inteiramente em céalculos referentes ao ensino
fundamental”, assentada em “pressupostos muito especificos”, cuja
observancia sera béasica para que as diretrizes consideradas se tornem
exeqiiveis, na sua plenitude.

Por todas as razdes expostas foi o que o Senhor Ministro
solicitou o “reexame do Parecer e do consequente projeto de Resolucao
aprovado pela Camara de Educagado Basica do Conselho Nacional de
Educacao”.

Cumpre ao relator declarar que todas as observacdes aqui
referidas foram atentamente consideradas pelos membros da CEB que,
por maioria, aprovaram as alteragdes necessarias, introduzidas no projeto
de Resolucao. Assim, a redagdo do projeto anterior sofreu acentuadas
alteragdes, como se verificard depois de oportunas conversacoes das
quais participaram o préprio titular da Pasta da Educagéo, juntamente
com alguns de seus assessores mais préximos.

Uma andlise da nova redacdo, artigo por artigo, revela as
alteragdes de forma e contelido, introduzidas no texto para compatibiliza-
lo com as ponderacdes mencionadas:

Art. 1° O artigo introdutério estabelece o fundamento legal da
fixacao das Diretrizes para os Novos Planos de Carreira e Remuneracao
para o Magistério Publico, pelo Conselho Nacional de Educacéo (artigos
9°e 10 da Lei n°® 9.414/96).

Art. 2° Define os profissionais que integram a carreira do
magistério nos sistemas de ensino publico, pelo exercicio da docéncia ou
pelo oferecimento de suporte pedagdgico a tal atividade, na diregéo ou
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administracao escolar, bem como no planejamento, na inspegdo, na
supervisao escolar ou orientacao educacional.

Art. 3° Em sintonia com o artigo 67 da Lei n°® 9.394/96, o
dispositivo trata da forma de ingresso na carreira do magistério publico,
com a valorizagao dos profissionais da educagdo. Com este escopo, é dada
énfase a indispensabilidade do concurso publico como instrumento de
ingresso na carreira (caput); a importéancia docente como pré-requisito
para o exercicio de quaisquer das outras fungoes de magistério (§2°); e
a ocasiao em que deve ocorrer o estagio probatério, determinado na Lei

(§3°).

Art. 4° A qualificacéo para o exercicio da docéncia é abordada
nos trés incisos do caput, onde o ensino médio completo, na modalidade
normal, é exigéncia minima para atuagdo na educacao infantil e nas
quatro primeiras séries (inciso I); o ensino superior em curso de
licenciatura, de graduacéao plena, é a qualificacdo minima indispensével
para a docéncia nas quatro ultimas séries do ensino fundamental e no
ensino médio (inciso II); e a formacéao superior em areas correspondentes,
com a complementacdo pedagdgica nos termos da legislagdo vigente, é
também admitida para exercicio nas séries finais do ensino fundamental
e no médio (inciso III).

Em dois paragrafos, a Resolucdo se ocupa de definir a
qualificacdo para o exercicio “das demais atividades de magistério”, ndo
docentes (§1°); e do prazo (5 anos), para que os docentes ja em exercicio
alcancem pelo menos a qualificacdo minima estabelecida na lei (§2°).

Art. 5° A implementacdo dos programas visando ao
desenvolvimento profissional dos docentes é do que trata o caput do
artigo, pela via de acgoes especificamente planejadas e desenvolvidas,
sempre que possivel através do projeto de cooperagéo entre os sistemas
de ensino. O aperfeicoamento em servico haverd de ser meta
permanente para impedir a estagnacao dos quadros docentes das escolas
publicas.

O paragrafo Gnico orienta sobre as formas de promover a
implementacdo dos programas de que trata o caput, considerando o
entendimento preferencial das areas carentes de professores (inciso I);
a priorizacao voltada para os professores que terdo mais tempo de
permanéncia no servigo publico ato (inciso II); a necessidade da utilizagio
de diversificadas metodologias no desenvolvimento dos projetos, entre
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as quais a educacdo a distancia pode desempenhar papel bastante
significativo (inciso III).

Art. 6° O artigo 67 da Lei n° 9.394/96 define formas de
valorizagao dos profissionais da educacao, “inclusive nos termos dos
estatutos e dos planos de carreira do magistério publico”. O art. 6°, ora
considerado, acrescenta outras formas de cuidado na formulacdo dos
planos de carreira, nao apenas em beneficio de todo o processo
educacional de cada sistema, mas também em favor dos proéprios
profissionais do magistério que permanegam no constante exercicio de
suas tarefas. Isto porque, na medida em que os procedimentos sao
adequadamente racionalizados, os recursos se tornam mais fartos, até
mesmo para a melhor remuneracdo dos que persistem no pleno
desempenho de suas agoes docentes.

Os oito incisos que integram o dispositivo tratam de normas
segundo as quais nao se incluirdo na remuneracgéo os beneficios pagos
durante afastamento da atividade (abonos de faltas, licengas ou
justificativas), a nao ser as que estejam previstas na Constituicao Federal
(inciso I); s6 sera admitida a cedéncia de integrante do magistério para
fora do sistema de ensino quando do ato nao decorrer 6nus para o
sistema de origem (inciso II); serdo asseguradas férias anuais de 45
(quarenta e cinco) dias aos docentes em exercicio da regéncia,
garantindo-se aos demais integrantes do magistério 30 (trinta) dias
(inciso III); sera admitida a jornada de até 40 (quarenta) horas, das quais
20% a 25% (vinte a vinte e cinco por cento) deste total destinadas a
atividades como preparagido em reunides pedagogicas, articulagdo com
a comunidade e aperfeicoamento profissional, tudo em conformidade com
a proposta pedagdgica da instituigdo (inciso IV); de modo a ndo permitir
distorcoes inconvenientes, aremuneracao dos portadores de licenciaturas
plenas nédo deverd ultrapassar de 50% (cinqlienta por cento) a dos
formados em nivel médio (inciso V); o incentivo a progressao por
qualificacdo para o trabalho docente levard em conta a dedicagdo
exclusiva ao cargo, o desempenho no trabalho, a qualificacao em
instituicoes devidamente credenciadas, o tempo de servico docente, a
periédica afericdo de conhecimentos que estimulem o permanente
crescimento profissional (inciso VI e alineas); ndo serd permitida a
incorporagao de quaisquer gratificagées, dentro ou fora do sistema de
ensino, a remuneracao dos integrantes do magistério ou aos proventos
da aposentadoria, de sorte a impedir o favorecimento de poucos em
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detrimento do restante da categoria (inciso VII); para garantia de
efetivacdo somente pela via do concurso, ndo sera admitida a passagem
do docente de um nivel de atuacdo (quatro primeiras séries do
fundamental para subseqiientes ou para o ensino médio por exemplo),
sem o concurso proprio, a nao ser para exercicio temporario, em
atendimento a uma imperiosa necessidade do servigo (inciso VIII).

3° Conceito - o Custo total médio dos professores por ano
dividido pelo nimero de meses e descontado o custo da quota patronal
da previdéncia resulta no salario médio mensal do professor.

De tudo, a seguinte férmula:

Custo Médio de Alunos x 0,60 n° Médio de Alunos p/ Professor =

13 (meses) x 1,12 (encargos)

= Saléario Médio ou

CMx0,60x25=CMx 15 =SM
13x 1,12 14,56

Assim:

I - quanto maior for o nimero médio de alunos por professor,
maior serd o salario médio do professor;

II - se o nimero médio de alunos por professor for igual a 25, o
custo médio de aluno por ano é aproximadamente igual ao salario médio
mensal do professor (as Diretrizes de Carreira propéem um minimo de
25 alunos por turma).

A Relacao entre salario e piso salarial parte dos seguintes
conceitos:

1° Conceito - em cada Estado e em cada Municipio ha um valor
médio do salario correspondente ao custo médio aluno desse Estado ou
Municipio;

2° Conceito - o salario médio é o valor médio entre o maior e o
menor salario da carreira;
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3° Conceito - cada Estado e cada Municipio devera definir em lei
sua carreira de magistério.

Conclusao: Em cada Estado e em cada Municipio seréa fixado um
menor salario admissivel no respectivo sistema, compativel com o seu
salario médio.

Resumindo:

I - em cada Estado e Municipio hd um custo médio por aluno
associado ao volume de imposto arrecadado e ao nimero de alunos nas
respectivas redes de ensino;

Il - dado um valor de custo médio aluno, o valor do salario
meédio _do professor depende do nimero médio de alunos por professor,
na respectiva rede de ensino;

III - dado um valor de salario médio por professor, o valor do
menor salario depende da amplitude da escala de salarios, lembrando
que quanto maior for a amplitude, menor sera esse piso;

IV - o custo médio aluno de R$ 300,00 (trezentos reais) somente
se verificarda nos municipios onde a arrecadacédo de impostos locais for
inexistente (somente recursos de transferéncia), uma vez que em todos
os demais casos serao observados valores maiores que estes;

V - nos municipios onde o saldrio médio do professor fosse R$
300,00, sendo adotada a amplitude de 50%, o menor saldrio seria de R$
240,00 (maximo de R$ 360,00).

II - VOTO DOS RELATORES

Com as consideragdes contidas neste parecer, os Relatores sao
por que seja aprovado o texto ora proposto para o Projeto de Resolucao
anexo, que “Fixa Diretrizes para os novos Planos de Carreira e de
Remuneracao para o Magistério dos Estados e dos Municipios”.

Brasilia-DF, 3 de setembro de 1997
(aa) Ulysses de Oliveira Panisset - Relatores

Iara Silvia Lucas Wortmann
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III - DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educacao Basica aprova, por maioria, o Voto dos
Relatores. Votaram a favor da proposta apresentada no Parecer os
Conselheiros Jamil Cury, Almir de Souza Maia, Fabio Luiz Marinho Aidar,
Regina Alcantara de Assis e Guiomar Namo de Mello, que apresentou
voto em separado. Votaram contra a proposta os Conselheiro Joao
Antonio Cabral de Monlevade, que apresentou também voto em separado
e foi acompanhado pelas Conselheiras Elda de Araudjo Lira Soares e
Hermengarda Alves Ludke.

Sala de Sessoes, em 3 de setembro de 1997.
(aa) Carlos Roberto Jamil Cury - Presidente

Hermengarda Alves Ludke - Vice-Presidente

DECLARAGAO DO VOTO

A valorizacdo do professor e dos demais profissionais da
educacao, objetivo maior das Diretrizes Nacionais para a Remuneracgao
do Magistério, remetidas ao Conselho Nacional de Educagao, se deve
perseguir, na minha visdo, dentro da politica mais ampla de
universalizagdo da educacgao béasica puiblica de qualidade, como direito de
todos e dever do Estado.

A Cémara de Educacao Basica do CNE acolheu a proposta do
MEC, contextualizada pela PEC 233/95, que se converteu na EC 14, de
12 de setembro de 1996, pela qual se vinculou por dez anos a
percentagem de 60% dos recursos constitucionais destinados a
manutencao e desenvolvimento do ensino, ao Ensino Fundamental, e se
criou, para maior eqiiidade na distribuicdo dos impostos, o fundo de
Valorizacdo do Magistério (FVM), com a disposicdo de estudé-la e
aperfeigoa-la.

Sabiamos de antemao que a questdo do salario do professor é
muito complexa e que sua desvalorizacao se deu num intrincado jogo de
mudancgas econémicas, demogréficas, politicas e sociais que nao sdo de
facil reversao. Era completamente diferente a situagdo dos Estados nas
primeiras décadas deste século, por exemplo, quando mantinham um
nimero minimo de escolas secundarias, com poucos alunos e menor
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necessidade de professores, e a realidade de hoje, quando quase oitenta
por cento da populagdo de seis a dezessete anos estd matriculada nas
escolas publicas e exigem quase dois milhdes de professores para lhes
prover o ensino fundamental e médio. Por mais que aumentassem a
arrecadacao de impostos e as propor¢oes de gastos em educacao, nao
seriam praticaveis os saldrios pagos entao aos catedraticos de Liceus e
Escolas Normais, muitas vezes iguais aos dos juizes e promotores de
justica, com vencimentos iniciais superiores a US$ 2.000,00 mensais.

Entretanto, se queremos valorizar o professor do ensino
fundamental e dos outros niveis da educacao basica - educagéo infantil
e ensino médio - ndo posso absolutamente concordar com mecanismos
que resultem em salérios abaixo do potencial e, pior, tao insuficientes e
indefinidos que irado forcar o professor a escolha da multijornada e do
multiemprego, condigdes que os Conselheiros desde o principio da
discussao das Diretrizes tinham identificado como fator de desvalorizagao
profissional e desqualificacdo do ensino publico.

Ora, o Parecer CEB 2/97 com o anteprojeto de Resolucao a ele
anexo (Documenta 425, pag. 520-545), de que fui relator, e mais ainda
o texto do projeto de Resolucéao resultante do trabalho dos Conselheiros
Carlos Roberto Jamil Cury, Almir de Souza Maia, Regina Alcantara de
Assis e Jodo Ant6nio Cabral de Monlevade, apdés o pedido de
reconsideracdo do MEC, havia chegado a uma formulagao, a meu ver, que
marcava um critério e um rumo seguro de revalorizagido salarial. O
critério era inspirado na EC 14: destinar no minimo sessenta por cento
da arrecadagéo total vinculada a manutencédo e desenvolvimento do
ensino, ao pagamento dos professores da educacdo basica em cada
sistema de ensino, estadual ou municipal. Isso sinalizava o esforco
méximo dos governos em arrecadar e destinar recursos publicos para o
pagamento de professores em exercicio. E o rumo da progressiva
valorizagao era dado pela recomendacao de se incluir no Plano Nacional
de Educacao dois mecanismos eficazes de valorizacao do professor no
contexto da diversidade federativa e da requalificacéo do ensino publico:
o Piso Salarial Profissional e o “custo-aluno-qualidade”, previsto na nova
LDB.

Sabe-se que a simples disponibilidade de mais recursos a ser
propiciada pelo FVM a alguns Estados e a muitos Municipios nao ira
automaticamente resultar em melhoria salarial substantiva para os
professores, proporcional ao potencial de arrecadacao, e nos Estados do
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Para, onde a Lei n° 9.424/96 teve sua implantacdo antecipada para 1° de
julho do corrente ano, com redistribuicao de verbas e suplementacao do
MEC, os vencimentos iniciais dos professores passaram dos baixos
valores praticados para o minimo R$ 200,00 por vinte horas semanais de
aula, como o FVM propicia. Sdo necessarios mecanismos indutores de
valorizacao do trabalho e do salario docente. Foi exatamente o contrario
que se aprovou na Camara de Educagdo Bésica na Sessdo em que se
conclui a votacdo da Resolugao das Diretrizes. Senao, vejamos.

Baseou-se a remuneragdo média dos professores do ensino
fundamental na divisdo dos recursos da subvinculacdao de 60% pelo
numero de professores necessarios para atender aos alunos naquele nivel
de ensino, num regime de jornada de vinte horas de aula e numa relagao
de 25 alunos por professor no respectivo sistema. Ora, tal férmula é
duplamente perversa: primeiro porque o agregado excedente a 60%,
torna a divisao de 60% dos recursos por mais de 60% dos alunos e
professores em exercicio de rebaixamento da remuneragdo potencial
média; segundo, porque a relagdo de 25 alunos por professor no sistema
associado a jornada de vinte horas semanais de docéncia em sala de aula
ao mesmo tempo induz a dupla jornada como possibilidade de “mais
salario” e nega a proposta na globalizacado, de ampliar a carga curricular
dos alunos rumo a escola de tempo integral.

Estas referéncias, ao invés de apontarem para uma progressiva
valorizagdo salarial, congelam a situagao no que esta propiciado, quando
muito, que recursos hoje mal distribuidos se repartam com certa
equidade. Agrava mais o fato de nos Estados de menor arrecadacao por
habitante, a suplementacdo do MEC ter a tendéncia de ser decrescente,
salvo sinalizagdo em contrario: primeiro, porque se incluem entre os
alunos do ensino fundamental os jovens e adultos; segundo, porque o
custo-minimo a ser garantido pelo MEC n&o se refere a padrdes de
qualidade mas, provavelmente, a “disponibilidade do Tesouro da Uniao”.
Em outras palavras: os R$ 300,00 calculados em 1995 valem menos que
os R$ 300,00 de 1997 e talvez menos que um possivel custo-minimo de
R$ 400,00 a ser definido para 1998, e que sera o parametro do salério
dos professores. Imagine-se se for fixado pelo Presidente da Republica
um valor que nao cubra a inflacdo acumulada dos trés anos.

O cerne da questdo é o seguinte: se ainda estamos longe da
universalizagdo do ensino fundamental, principalmente pela divida social
com os jovens e adultos que ndo o completaram, e se pretendemos
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oferecer progressivamente ensino médio e educagao infantil a milhdes de
brasileiros que a eles ainda nao tiveram acesso, é 6bvio que a sociedade
via Poderes Publicos deve estar disposta a aumentar 0S recursos
destinados a educagédo. “Nao se colocam alunos novos em dinheiro
velho”. Caso contrario, nada mais estariamos fazendo do que
monitorando o processo gradativo de deterioracao da qualidade do ensino
publico, oferecendo a cada ano uma menor “disponibilidade média de
recursos por aluno”, como aconteceu principalmente de 1950 para ca. As
primeiras vitimas seriam os professores, a partir de agora mais solidarios
na sua miséria salarial e no esforgo de multiplicar suas jornadas, néo
mais para atender a necessidade de alunos e escolas sem professores,
mas para equilibrar o orcamento familiar e continuar equilibrando as
finangas do pais no seu ajuste a acumulacao do capital internacional. E
as vitimas finais seriam os alunos das escolas publicas da Educagéo
Basica, que ndo contariam com profissionais de educagdo com saldrios e
jornadas que lhes garantissem aprendizagem, mas tao somente com
individuos reduzidos a maquinas deficientes de ensinar. A melhor
educacao restaria aos alunos de escolas particulares, as quais poderiam
se manter, como ja estdo fazendo, com um gasto-médio por aluno do
dobro do valor praticado pela média das escolas publicas do pais.

O Parecer 2/97 e o texto consensuado no Rio de Janeiro pelos
novos redatores da matéria, constante das atas da CEB, embutiam no
projeto de Resolucdo, nao como mandamento legal, mas como
recomendacéo politica a que se poderiam referir os sistemas de ensino
e os sindicatos de trabalhadores da educacéo, um referencial de
vencimento inicial igual ou superior a um Piso Salarial Profissional
Nacional que bem poderia se situar com as arrecadacoes de hoje e com
o FVM em R$ 500,00 para jornada de 40 horas semanais com 25% de
horas-atividade, o que elevava o potencial de atendimento de cada
professor a 37,5 alunos no conjunto do sistema. E assegurava que a
politica de valorizagdo do magistério passaria pelo estabelecimento de
um custo-aluno-qualidade, previsto tanto na LDB como na Lei n°
9.424/96, que regulamenta o artigo 60 do Ato das Disposicoes
Constitucionais Transitérias da Constituichio Federal, Estados e
Municipios, obedecida sua capacidade de atendimento nos termos do
artigo 75 da Lein® 9.394/96, que pudessem oferecer vencimentos iniciais
maiores e proporcao maior de horas-atividade, estariam livres e instados
a fazé-lo, sem perigo de engessamento administrativo ou inviabilizagdo
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financeira, pois o projeto de Resolugao estabelecia limites de progressao
na carreira e sinalizava outras formas de financiamento dos inativos da
educacao, que hoje agravam inexoravelmente os recursos vinculados ao
ensino.

Tais sao as razoes de meu voto contrario ao presente projeto de
Resolucdo. Resta-me esperar que a implantacao dos FVM, a
implementacao pela Unido, Estados e Municipios do repasse de suas
verbas vinculadas aos 6rgaos responsaveis pela educacédo de dez em dez
dias (art. 69, §5° da Lei n°® 9.394/96), a reivindicacao da sociedade por
ensino de melhor qualidade nas escolas publicas, que agora podem
contar com a gestdo democratica e principalmente a radicalizacdo das
lutas sindicais do magistério por viadveis e melhores salérios, sob
lideranga cada vez mais lucida e firme da Confederagdo Nacional de
Trabalhadores em Educagdo, venham a se constituir nos ingredientes
histéricos de futuras decisdes do MEC e do CNE em prol da valorizagao
de todos os profissionais da educacgao e de uma crescente qualificacao da
escola publica, gratuita e democréatica que, tenho certeza, é propdsito de
construcao de todos os Conselheiros desta Camara.

Brasilia-DF, 3 de setembro de 1997

(a) Joao Antonio Cabral de Monlevade

VOTO EM SEPARADO
Voto contrariamente ao inciso IV do art. 6° porque:

a) aprovada a obrigatoriedade de 20% a 25% de horas-atividade
incorporadas a jornada docente; e

b) limitando a 40 horas no total a jornada de trabalho do
professor.

A proposta veda o acimulo de duas jornadas de 20 horas de
aula acrescidas, em cada jornada, das correspondentes horas de
atividade.

Para maior esclarecimento ao voto contrario, fago constar:

a) na maioria dos sistemas de ensino prevalece o conceito de
funcao docente correspondente a 20 horas de aula semanais, permitindo-
se o acumulo de duas fungdes docentes (portanto, 40 horas aula), para
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compor a jornada total. Ora, neste caso, 0 cumprimento da
obrigatoriedade de, no minimo, 20% de horas atividade inviabiliza o
acumulo.

b) reconheco que o acimulo ndo é uma situagdo plenamente
satisfatéria. No entanto, a freqiiéncia com a qual ainda ocorre recomenda
cautela para aprovar um dispositivo que sumariamente veda esse
acumulo.

c) votar favoravelmente a uma jornada de até 40 horas eliminou
a alternativa da proposta do MEC - a meu ver muito mais flexivel - que
reconhecia uma jornada minima de 20 horas - correspondente a uma
funcdo docente e sinalizava para a jornada ideal de 30 horas -
correspondente a uma funcao docente e meia - ambas acrescidas das
horas de atividades que coubessem.

(a) Conselheira Guiomar Namo de Mello
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RESOLUCAO N° 3, DE 08 de outubro 1997

Fixa Diretrizes Curriculares para os Novos
Planos de Carreira e de Remuneragdo para o
Magisterio dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios.

O Presidente da Camara de Educagdo Bésica do Conselho
Nacional de Educacao, tendo em vista o disposto na Lei n°® 9.131, de
25/11/95, nos artigos 9° e 10 da Lei n°® 9.424, de 24/12/96, e no Parecer
10/97, homologado pelo Ministro de Estado da Educacgao e do Desporto
em 25 de setembro de 1997.

RESOLVE:

Art. 1° Os novos Planos de Carreira e Remuneracao para o
Magistério Publico deverdo observar as diretrizes fixadas por esta
Resolucao.

Art. 2° Integram a carreira do Magistério dos sistemas de
Ensino Publico os profissionais que exercem atividades de docéncia e os
que oferecem suporte pedagdgico direto a tais atividades, incluidas as de
direcao ou administracao escolar, planejamento, inspegao, supervisao e
orientacao educacional.

Art. 3° O ingresso na carreira do magistério publico se dara por
concurso publico de provas e titulos.

§1° A experiéncia docente minima, pré-requisito para o
exercicio profissional de quaisquer fungdes de magistério, que nao a de
docéncia, serd de 02 (dois) anos e adquirida em qualquer nivel ou
sistema de ensino, publico ou privado.

§2° Comprovada a existéncia de vagas nas escolas e a
indisponibilidade de candidatos aprovados em concursos anteriores, cada
sistema realizara concurso publico para preenchimento das mesmas, pelo
menos de quatro em quatro anos.
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§3° O estdgio probatdrio, tempo de exercicio profissional a ser
avaliado ap6s periodo determinado em lei, ocorrera entre a posse e a
investidura permanente na funcao.

Art. 4° O exercicio da docéncia na carreira de magistério exige,
como qualificacdo minima:

I - ensino médio completo, na modalidade normal, para a
docéncia na educacéao infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental;

IT - ensino superior em curso de licenciatura, de graduacgao
plena, com habilitacoes especificas em &rea prépria, para a docéncia nas
séries finais do ensino fundamental e no ensino médio;

III - formacdo superior em 4area correspondente e
complementacgdo nos termos da legislacao vigente, para a docéncia em
areas especificas das séries finais do ensino fundamental e do ensino
meédio.

§1° O exercicio das demais atividades de magistério de que
trata o artigo 2° desta Resolucdo exige como qualificacdo minima a
graduacgdo em Pedagogia ou Pés-Graduagéo, nos termos do artigo 64 da
lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

Art. 5° Os sistemas de ensino, no cumprimento do disposto nos
artigos 67 e 87 da Lei n°® 394/96, envidarao esforcos para implementar
programas de desenvolvimento profissional dos docentes em exercicio,
incluida a formag@o em nivel superior, em institui¢gbes credenciadas, bem
como em programas de aperfeicoamento em servigo.

Paragrafo tinico. A implementacao dos programas de que trata
0 caputtomara em consideracao:

I - a prioridade em &areas curriculares carentes de professores;

IT - a situacao funcional dos professores, de modo a priorizar os
que terdo mais tempo de exercicio a ser cumprido no sistema;

III - a utilizagao de metodologias diversificadas, incluindo as que
empregam recursos da educago a distancia.

Art. 6° Além do que dispoe o artigo 67 da Lei n° 9.394/96, os
novos planos de carreira e remuneragdo do magistério deverao ser
formulados com observancia do seguinte:
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I - nao serao incluidos beneficios que impliquem afastamento da
escola, tais como faltas abonadas, justificativas ou licencas, ndo previstas
na Constituicao Federal;

II - a cedéncia para outras fungoes fora do sistema de ensino s6
serd admitida sem Onus para o sistema de origem do integrante da
carreira de magistério;

III - aos docentes em exercicio de regéncia de classe nas
unidades escolares deverao ser assegurados 45 (quarenta e cinco) dias
de férias anuais, distribuidos nos periodos de recesso, conforme o
interesse da escola, fazendo jus os demais integrantes do magistério a 30
(trinta) dias por ano;

IV - a jornada de trabalho dos docentes podera ser de até 40
(quarenta) horas e incluird uma parte de horas de aula e outra de horas
de atividades, estas ultimas correspondendo a um percentual entre 20%
(vinte por cento) e 25 (vinte e cinco por cento) do total da jornada,
consideradas como horas de atividades aquelas destinadas a preparagao
e avaliacado do trabalho didatico, a colaboragdo com a administracéo da
escola, as reunides pedagdgicas, a articulagdo com a comunidade e ao
aperfeicoamento profissional, de acordo com a proposta pedagégica de
cada escola;

V - aremuneracao dos docentes contemplara niveis de titulacao,
sem que a atribuida aos portadores de diploma de licenciatura plena
ultrapasse em mais de 50% (cinquienta por cento) a que couber aos
formandos em nivel médio;

VI - constituirado incentivos de progresséao por qualificacdo de
trabalho docente:

a) a dedicacao exclusiva ao cargo no sistema de ensino;

b) o desempenho no trabalho, mediante avaliagdo segundo
parametros de qualidade do exercicio profissional, a serem definidos em
cada sistema;

c) a qualificagdo em instituicoes credenciadas;
d) o tempo de servico na funcao docente;

e) avaliagdes periddicas de afericdo de conhecimentos na area
curricular em que o professor exerca a docéncia e de conhecimentos
pedagégicos.
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VII - ndo deverao ser permitidas incorporacdes de quaisquer
gratificacoes por fungoes dentro ou fora do sistema aos vencimentos e
proventos de aposentadoria;

VIII - a passagem do docente de um cargo de atuacao para outro
s6 devera ser permitida mediante concurso, admitido o exercicio a titulo
precario apenas quando indispensével para o atendimento a necessidade
do servico.

Art. 7° A remuneracao dos docentes do ensino fundamental
devera ser definida em uma escala cujo ponto médio tera como referéncia
o custo médio aluno-ano de cada sistema estadual ou municipal e
considerando que:

I - o custo médio aluno-ano sera calculado com base nos
recursos que integram o Fundo de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério, aos quais é adicionado o
equivalente a 15% (quinze por cento) dos demais impostos, tudo dividido
pelo nimero de alunos do ensino fundamental regular dos respectivos
sistemas;

IT - o ponto médio da escala salarial correspondera a média
aritmética entre a menor e a maior remuneracido possivel dentro da
carreira;

III - aremuneracao média mensal dos docentes sera equivalente
ao custo médio aluno-ano, para uma fungéo de 20 (vinte) horas de aula
e 05 (cinco) horas de atividades, para uma relacdo média de 25 alunos
por professor, no sistema de ensino;

IV - jornada maior ou menor que a definida no inciso III, ou a
vigéncia de uma relacdo aluno-professor diferente da mencionada no
referido inciso, implicara diferenciagdo para mais ou para menos no fator
de equivaléncia entre custo médio aluno-ano e o ponto médio da escala
de remuneracao mensal dos docentes;

V - a remuneracao dos docentes do ensino fundamental,
estabelecida na forma deste artigo, constituird referéncia para a
remuneracao dos professores da educagdo infantil e do ensino médio.

Art. 8° Os planos a serem instituidos com observéancia destas
diretrizes incluirdao normas reguladoras da transicao entre o regime
anterior e o que sera instituido.
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Art. 9° A Camara de Educacao Bésica do Conselho Nacional de
Educacao propora ao Ministro de Estado da Educagao e do Desporto a
constituicao de uma Comissdo Nacional com adequada represen-
tatividade, considerando o artigo 195 da Constituicao Federal, para, num
prazo de 06 (seis) meses, a contar de sua instalagao, estudar a criacao
de fundos de aposentadoria para o magistério, com vencimentos
integrais, de modo a evitar a utilizacdo dos recursos vinculados a
educacao para tal finalidade.

Art. 10. A presente Resolucdo entra em vigor na data de sua
publicacao.

Carlos Roberto Jamil Cury

Presidente da Camara de Educacao Basica

D.0.U,, 13/10/97 - Secéao 1 - p. 22987.
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Conselhos Estaduais de Educacao e Outros
Esclarece duvidas sobre a Lei n°® 9.394/96
(Em complemento ao Parecer CEB n° 5/97)
CEB - Par. 12/97, aprovado em 8/10/97
(Proc. 23001.000176/97- 44)

I - RELATORIO
1 INTRODUCAO
O Parecer CEB n° 5/97, aprovado em 7 de maio de 1997, teve

o propodsito de oferecer a comunidade educacional envolvida com
educacéao bésica os esclarecimentos preliminares sobre a aplicagio da Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1997. O pronunciamento da Camara de
Educacéao Basica foi formulado em obediéncia ao art. 90 da referida lei,
visando dar solucéo as “questdes suscitadas entre o regime e o que se

institui” com a nova lei.

Na conclusao daquele Parecer, tivemos oportunidade de deixar
clara a disponibilidade do Conselho Nacional de Educagéao para seguir no
exame de novas consultas eventualmente surgidas, por ser natural o
levantamento das questoes a respeito da norma legal como Lei n°
9.394/96, que tao significativas mudancas introduziu nas Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional.

Em resposta a esse estimulo a continuidade do estudo e a busca
de respostas para novas “questoes suscitadas”, incluindo um ou dois
questionamentos relativos ao préprio Parecer n°® 5/97, indagacbes
chegaram a este Colegiado, com origem em diversos 6rgaos e entidades
entre os quais Conselho Estadual de Educacao de Sao Paulo, Conselho
Estadual de Educacéo de Pernambuco, Conselho Estadual de Educagao do
Rio de Janeiro, Escola Técnica Federal do Rio Grande do Norte, Escola
Técnica Federal de Pelotas, Universidade Federal de Goias, Conselho
Municipal de Educacao de Carazinho, Prefeitura Municipal de Juiz de
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Fora, Prefeitura Municipal da Cidade do Rio de Janeiro, Sindicato de
Professores de Sao Paulo, além de consultas formuladas por diferentes
pessoas, individualmente.

Por determinacéao do Presidente da CEB, coube a este relator dar
curso ao trabalho anteriormente iniciado (Parecer CEB n° 5/97), ainda
com base na art. 90 da nova LDB.

Considerando que hé dGvidas com origem em mais de uma das
fontes acima listadas, optamos por abordéa-las por sua natureza, em lugar
de fazé-lo a partir de entidades onde foram formuladas.

2 QUESTOES SUSCITADAS
2.1 Estudos de Recuperacao

O art. 24, inciso V, alinea “c¢” da LDB mantém, como na anterior,
a “obrigatoriedade de estudos de recuperacao”. Difere da lei revogada
quando determina sejam os mesmos proporcionados “de preferéncia
paralelos ao periodo letivo” e assinalando, como antes, sua determinacgéo
aos alunos “de baixo rendimento escolar”. Na Lei n® 5.692/71, os estudos
de recuperacéo, embora obrigatérios, o eram “entre os periodos letivos
regulares”.

Alguns aspectos precisam ser ressalvados, no exame do
dispositivo focalizado, em face de davidas levantadas a respeito.

Primeiro, a compreensdao de que tais estudos deverao ser
“disciplinados pelas instituicées de ensino em regimentos”, a partir de
suas propostas pedagodgicas. Vale dizer, a fixagdo das normas relativas a
matéria é da competéncia expressa de cada escola.

Em segundo lugar, o simples oferecimento de tais estudos,
paralelamente ao periodo letivo regular, ndo significard o correto
cumprimento da norma legal referida. E indispensavel que os envolvidos
sejam alvos de reavaliagdo, também paralela, a ser prevista nessas
normas regimentais. Em se tratando de alunos com "baixo rendimento”,
s6 a reavaliagdo permitird saber se terd acontecido a recuperacao
pretendida. E, constatada essa recuperagdo, dela havera de decorrer a
revisao dos resultados anteriormente anotados nos registros escolares,
como estimulo ao compromisso com o processo. Estudo e avaliagdo
devem caminhar juntos, como é sabido, em que esta - a avaliacéo - é o
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instrumento indispensavel, para permitir se constate em que medida os
objetivos colimados foram alcancados.

7

Sem prolongar demais o assunto, é importante assinalar, na
nova lei, a marcante flexibilizagdo introduzida no ensino basico, como se
vé nas disposicoes contidas nos artigos 23 e 24, em que ha um
rompimento com a ultrapassada “cultura de reprovacao”. O norte do
novo diploma legal é a educagcdo como um estimulante processo de
permanente crescimento do educando - “pleno desenvolvimento” - em
que notas, conceitos, créditos ou outras formas de registro académico nao
deveréo ter importdncia acima do seu real significado. Serao apenas
registros passiveis de serem revistos segundo critérios adequados,
sempre que forem superados por novas medidas de avaliacdo, que
revelem progresso em comparacdo a estdgio anterior, por meio de
avaliacdo, a ser sempre feita durante e depois de estudos visando a
recuperacao de alunos com baixo rendimento.

E bom acrescentar que a recuperacao paralela nao impede a
oportunidade, também ao final do ano ou periodo letivo, se a escola
assim dispuser em seu regimento.

Para concluir este tdpico, cabe acrescentar que o tempo
destinado a estudos de recuperacdo ndo poderd ser computado no
minimo das oitocentas horas anuais que a lei determina, por nio se tratar
de atividade a que todos os alunos estao obrigados.

2.2 Duracao do ano letivo

A questao, neste particular, tem sido sobre a obrigatoriedade
dos 200 (duzentos) dias letivos, e sobre a possibilidade de nao serem os
mesmos observados, desde que cumpridas as 800 (oitocentas) ou mais
horas que a lei estipula. Argumenta-se, para exemplificar, que uma
escola cujo calendario estabelecesse 5 horas de trabalho escolar por dia
em b5 dias de cada semana, ao longo de 180 dias totalizaria 900 horas
anuais. Neste caso, alega-se que a solucao encontraria amparo no art. 24,
inciso I da LDB, em que a énfase estaria colocada “nas horas anuais
minimas de trabalho escolar e ndo nos 200 dias”, estes tratados apenas
como “uma referéncia para as escolas que trabalham com o minimo de
quatro horas por dia”.
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O argumento nao encontra respaldo no dispositivo invocado.
Vejamos o que ele registra:

Art. 24. A educacdo bésica, nos niveis fundamental e médio,
serd organizada de acordo com as seguintes regras comuns.

I - a carga horaria minima anual serd de oitocentas horas,
distribuidas por um minimo de duzentos dias de efetivo trabalho escolar,
excluido o tempo reservado a exames finais, quando houver; (todos os
grifos do relator)”.

A exigéncia do dispositivo é biunivoca e, portanto, nao coloca
énfase em apenas um dos parametros. A lei obriga a uma “carga horaria
minima anual de oitocentas horas”, mas determina que sejam elas
“distribuidas por um minimo de duzentos dias”. Portanto, minimo de
oitocentas horas ao longo de pelos menos duzentos dias, por ano. Alias,
ja no Parecer CEB n° 5197, o relator entende haver deixado esclarecida
qualquer ddavida a respeito. No item 3.1, quinto paragrafo, esta dito que
o aumento do ano letivo para um minimo de 200 dias (era um minimo de
180, na lei anterior), “significou importante inovacao”, acrescentando
tratar-se de um avanco “que retira o Brasil da situacdo de pais onde o
ano escolar era dos menores”.

Portanto, ndo ha como fugir deste entendimento: o legislador
optou por aumentar a carga horaria anual, no ensino regular, para um
minimo de oitocentas horas que serao totalizadas em um minimo de
duzentos dias por ano. Sobre isto, nao ha ambigiiidade. Apenas projetos
autorizados com base no art. 81 (cursos experimentais) poderao ser
objetos de tratamentos diferenciados. Quanto aos cursos noturnos, a
matéria esta sendo objeto de estudo particularizado no CNE. Oportu-
namente merecerd pronunciamento especifico.

2.3 Ensino religioso e carga horaria minima

Também se tem perguntado se o ensino religioso é computado
para a totalizacao do minimo de oitocentas horas, e a resposta é nao, por
um motivo ficil de ser explicado. Carga horaria minima é aquela a que
todos os alunos estao obrigados. Desde o art. 210, §1° da Constituicao
Federal estéa definido: O ensino religioso de matricula facultativa (grifo
relator) constituira disciplina dos horarios normais das escolas publicas
de ensino fundamental”. O art. 33 da Lei n°® 9.394/96, com a redagao que
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lhe deu a Lei n° 9.415/97, de 22 de julho de 1997, como nao poderia
deixar de ser, embora regulamentando o dispositivo constitucional
mencionado, o faz mantendo facultativa a matricula. Ora, se o aluno pode
optar em freqientar, ou néo, a referida disciplina, havera quem optara
por nao fazé-lo. E quem assim decidir terd menos de oitocentas horas por
ano, na hipdtese de a escola se ater ao minimo exigido por lei, o que o
art. 24, inciso I nao admite.

2.4 Apuracao de freqiiéncia no ensino basico

Respeitavel questionamento nos foi enderecado, relativo a
interpretacao contida no Parecer CEB n° 5/ 97, quanto ao inciso IV do art.
24 da LDB, que trata da exigéncia do ensino presencial.

O parecer mencionado lembra que cada aluno estara obrigado
a freqiiéncia de pelo menos 75% do total das aulas dadas, nos termos da
lei.

Argumenta-se em contraposicao a esse entendimento, que,
sendo assim, um aluno poderia decidir nao comparecer a todas as aulas
de um determinado contelido e, ainda assim, lograr aprovagao.

A hipétese ¢é aparentemente absurda. Entretanto, ad
argumentandum tantum, admitimos que seja possivel e que o aluno,
mesmo sem ir as aulas, digamos, de matematica, consiga as notas,
conceitos ou créditos necessarios para a aprovacao. Pela Lei, devera ser
promovido, uma vez que o inciso I do art. 24 - nao o Parecer CEB n° 5/97
- dispbe que “o controle da freqiiéncia fica a cargo da escola, conforme
disposto no seu regimento a nas normas do respectivo sistema de ensino,
exigida a freqiiéncia minima de setenta e cinco por cento do total de
horas letivas para a aprovacao (grifado)”.

A lei anterior - Lei n® 5.692/71 - dispunha, em seu art. 14, §3°,
que ter-se-ia como aprovado, quanto a assiduidade, “o aluno de
freqiiéncia igual ou superior a 75% na respectiva disciplina, area de
estudo ou atividade”(grifado). Se o legislador houvesse pretendido
manter o critério, teria simplesmente repetido os termos ora transcritos.
Optou, no entanto, por adotar como referéncia o “total de horas letivas”,
nelas somadas, consequentemente, as horas ministradas em todos os
conteudos. E quanto ao aluno da hip6tese (o que decidisse faltar a todas
as aulas de matematica), certamente seria alvo da atengéo do servigo de
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acompanhamento pedagdgico da escola, muito antes de haver
consumado a infreqiiéncia imaginada.

2.5 Cursos e exames supletivos

No item 3.5 do Parecer CEB n° 5/97, nos ocupamos de oferecer
a comunidade educacional a leitura da CEB para o art. 38, §1° da LDB.
Assim, percebemos que falta um pouco mais de luz sobre o dispositivo.
Voltemos a lei:

"Art. 38. Os sistemas de ensino manterao cursos € exames
supletivos, que compreenderdo a base nacional comum do curriculo
habilitando ao prosseguimento de estudos em carater regular.

§71° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-30:

I - no nivel de conclusao do ensino fundamental para os
maiores de quinze anos;

II - no nivel de conclusao do ensino médio, para os maiores de
dezoito.”

Onde poderia haver divida? Na indefinicao da lei quanto a idade
minima para a conclusdo de curso supletivo? Se é este o caso, vale
observar que ao baixar para 15 e 18 anos as idades minimas para a
realizacdo de exames na modalidade considerada, “no nivel de conclusao
do ensino” fundamental ou médio respectivamente, a lei autoriza-nos a
entender que os mesmos minimos haveréo de aplicar-se a conclusdo dos
Cursos.

Esta é a interpretacdo do CNE, nos termos do art. 90 da LDB, ja
declarada no Parecer 5/97.

Ainda neste campo, hd compreensivel preocupagéo, em mais um
conselho estadual de educagao, com a possibilidade que a lei abriu, ao
reduzir a exigéncia da idade minima para alguém se habilitar como
Auxiliar de Enfermagem, pela via supletiva, sem maturidade suficiente
para o exercicio de tal atividade. A preocupacéao procede e, com certeza,
recomenda a abertura de um didlogo com os Conselhos de Enfermagem
(Federal ou Regionais), visando a discussao do problema que, é claro,
também diz direito aqueles 6rgaos. Isso até que o assunto venha a
merecer regulamentacdo definitiva, a luz das novas normas sobre a
educacao profissional.
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Outra questao envolve a inclusédo, ou néo, de lingua estrangeira
no elenco de contetdos a serem considerados nos cursos e exames
supletivos.

O mesmo art. 38, ao tratar desses cursos e exames, define “que
compreenderao a base nacional comum”. Por seu turno, o art. 26, caput,
que trata dos curriculos do ensino fundamental e médio, determina
sejam eles constituidos de “uma base nacional comum, a ser completada
(...) por uma parte diversificada”. No §4° do mesmo artigo, a Lei dispoe
que “na parte diversificada do curriculo, seréa incluido, obrigatoriamente,
a partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira
moderna (...).”

Ora, se os cursos e exames supletivos “compreenderao a base
nacional comum” (art. 38, caput) e se a lingua estrangeira moderna nao
integra esse nucleo, e sim a parte diversificada (art. 26, §4°), nao ha
como fugir a conclusao: nos cursos de exames supletivos, a lei ndo obriga
a incluséo de lingua estrangeira moderna, mesmo considerada a grande
importéancia, nos dias de hoje, de tdo 1til instrumento de comunicagé&o.

2.6 A delegacao aos Conselhos Municipais de Educacao

Parece ainda persistir alguma davida, neste particular. Antes,
na Lei n° 5.692/71, art. 71, os Conselhos Estaduais estavam
expressamente autorizados a “delegar parte de suas atribuicoes a
Conselhos de Educacdo que se organizassem nos Municipios onde
houvesse condicoes para tanto”. E preciso acrescentar que a lei apenas
previa os sistemas Federal, Estaduais e do Distrito Federal.

O art. 1° da Constituicao Federal estabelece, como um dos
principios fundamentais, a unido indissoltivel dos entes federativos, af
incluidos os municipios. O art. 18, ao tratar da organizacédo do Estado,
volta a se referir a tais entes, a serem organizados “todos autébnomos”,
nos termos dispostos na CE. No art. 30, que relaciona as competéncias
dos municipios, entre elas, no inciso VI, inclui “manter com a cooperagao
técnica e financeira da Unido e do Estado, programas de educacao pré-
escolar e do ensino fundamental".

A LDB, por seu turno, veio regulamentar a instituicao dos
sistemas municipais de educacao (art. 8). Ainda, em artigos
subseqientes, estdo delimitadas as competéncias de cada um desses
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sistemas: Federal (art. 16), Estaduais e do Distrito Federal (art. 17) e
Municipais (art. 18). Isto posto, é de se entender que, tendo os
municipios as competéncias que a lei outorga, ndo ha que se falar em
“delegacéo de competéncias” a ndo ser as que lhes sdo inerentes. Mesmo
porque somente na Lei n°® 9.131, de 24 de novembro de 1995, cuja
vigéncia foi mantida no art. 9° da Lei n° 9.394/96, existe a hipétese da
delegacgdo que, no entanto, se refere a atribuicdo da Camara do Ensino
Superior deste Conselho. O art. 9°, §3° da referida Lei n° 9.131/95
admite: “As atribuigdes constantes das alineas “d”, “e” e “f" do paragrafo
anterior (§2°) poderao ser delegadas, em parte ou no todo, aos Estados
e ao Distrito Federal”. Vé-se, pois, que, quando ha a interacdo da
delegacao, esta deve vir claramente definida no texto legal. Assim,
competéncias dos Conselhos Estaduais de Educacéo devem ser por eles
exercidas, cabendo aos sistemas municipais exercitar as que a Lei lhes
confere. E é bom lembrar que, dentro das possibilidades que a lei
assegura, de um municipio optar por manter-se integrado ao respectivo
Sistema Estadual de Educacéo (art. 11, paragrafo tnico), a este cabera as
competéncias de que trata o art. 11.

2.7 A dependéncia

O art. 15 da Lei n° 5.692/71 admitia que, “no regime seriado,
a partir da 72 série”, o aluno viesse a ser matriculado “com dependéncia
de uma ou duas disciplinas, area de estudo ou atividades de série
anterior, desde que preservada a seqiiéncia do curriculo”.

Na nova lei, ndo hé referéncia a este regime. Entretanto, no art.
24, inciso III se lé: “nos estabelecimentos que adotam a progressao
regular por série, o regimento pode admitir formas de progressao parcial,
desde que preservada a seqiiéncia do curriculo (grifado), observadas as
normas do respectivo sistema de ensino”.

E claro, portanto, que entre essas “formas de progressao
parcial” é admitida a figura da “dependéncia da lei anterior”, com a
observacao de que, agora, nao se fala em limitacdo de “uma ou duas
disciplinas”. A regra sera estabelecida no regime escolar e “nas normas
do respectivo sistema de ensino”.

Caderno Pedagdgico



EDUCACAOQ: ATOS DA ESFERA FEDERAL 85

"Art. 11. Os Municipios incumbir-se-ao de:

V - oferecer educagdo infantil em creches e pré-escolas e, com
prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis
de ensino somente quando estiverem atendidas plenamente as
necessidades de sua area de competéncia e com recursos acima dos
percentuais minimos vinculados pela Constituicao Federal a manuten¢ao
e desenvolvimento do ensino”(grifos do relator).

O Parecer CEB n° 5/97, ao abordar a matéria, logo no primeiro
paragrafo, sob titulo 2, enfatiza a importéancia da definigdo constitucional
e da lei especifica, ao nao deixar qualquer divida quanto a prioridade de
atuacdo dos municipios (ensino fundamental e educagdo infantil).
Portanto, o Parecer nao inova, e nem poderia fazé-lo. Apenas busca
explicar a lei. Quando nele se afirma que a atuagdo em outros niveis sé
sera admitida “quando atendidas plenamente as necessidades de sua
drea de competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos
vinculados”, esta apenas repetindo no art. 11, inciso V. E ha uma razao
para isto . E que ndo bastara apenas construir uma rede que possa
atender a toda a demanda por educacao infantil e ensino fundamental.
E necessario dar seqiiéncia ao trabalho, aperfeicoando o servico
educacional oferecido, melhorando-lhe a qualidade, remunerando de
forma mais adequada os professores e demais integrantes do sistema.
Dai a necessidade de s6 serem usados recursos acima dos vinculados
(25%) para a “atuagdo em outros niveis de ensino”.

Assim, a afirmacgdo contida em uma das consultas, de que a
posicdo do Parecer 5/97 estaria refletindo “uma tendéncia federal em
tolher a acao municipal nos dispositivos legais e normativos” serd, no
minimo, uma leitura equivocada da nossa andlise e interpretagao, ainda
mais, quando é acrescentado que a reflexdo vem do argumento da
“incapacidade dos municipios desenvolverem verticalmente o ensino”.
N&o é esta a visdo do relator e, seguramente, ndo é também a do
Conselho Nacional de Educacgéo, por sua Camara de Ensino Bésico, razao
por que, na matéria, nao cabe reandlise do texto anteriormente aprovado.

2.9 Reclassificacao

A novidade tem gerado alguma preocupacao pelo temor da
inadequada utilizagdo do disposto no art. 23, §1° da Lei. H4 quem
propugne mesmo, nas colocacoes enderecadas ao CNE, pela formulacao
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de “uma norma federal, com um minimo de amarracao sobre o assunto
(...) tendo em vista a possibilidade de fraudes”.

Compreende-se o receio, mas trata-se de prerrogativa que se
insere no rol das competéncias que o art. 23 atribui a escola . Aos
sistemas caberd, certamente, estarem atentos ao acompanhamento do
exercicio dessa reclassificacdo, agindo quando alguma distorcdo for
detectada.

2.10 Garantia de gratuidade para jovens e adultos

Voltando ao “ensino supletivo”(a Lei usa “jovens e adultos” e
“supletivo”), é preciso elucidar uma ddvida que apareceu, em sua
consulta de Conselho Estadual de Educagdo, que, salvo melhor juizo,
decorreu de leitura sem apoio no texto da Lei. Ha o entendimento de que
ao dispor, no art. 37, §1°, que “os sistemas assegurarao gratuitamente
aos jovens e adultos, que nao puderem efetuar estudos na idade regular,
oportunidades educacionais apropriadas”, estaria ocorrendo uma
exorbitancia, uma vez que a lei nao poderia “obrigar o sistema a oferecer
ensino gratuito, salvo no caso dos sistemas municipais, tolhidos, porém,
pelo entendimento do Parecer n°® 5/97.

Torna-se dificil explicacdo para a razao da divida levantada. Em
primeiro lugar, porque o Parecer n° 5/97 nao oferece qualquer
impedimento ao cumprimento do dispositivo. Em segundo lugar, porque
a lei ndo somente pode como ja obriga os sistemas a oferecerem o ensino
gratuito, como claramente determina. O que é necessario levar em conta
é que a obrigatoriedade, é obvio, se dirige ao ensino publico do sistema,
tanto na rede municipal como na estadual. O que o dispositivo invocado
fez foi apenas corrigir uma injustica. A Constituicao Federal impde a
obrigatoriedade do ensino fundamental e a sua gratuidade nas escolas
publicas. O que esta assegurado na lei é esse direito também aos que ja
ultrapassaram a idade regular para cursa-lo.

Algumas outras questoes sobre o ensino supletivo se situam na
inequivoca competéncia dos 6rgaos normativos de cada sistema, cabendo
a eles regulamenta-las, no que couber.
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2.11 Questoes de natureza curricular

Muitas das duavidas ao CNE versam sobre curriculos,
principalmente com respeito a base nacional comum. A matéria esta
sendo trabalhada na Camara de Educacao Basica, tendo em conta sua
complexidade, se o que se quer é o estabelecimento de Diretrizes
Curriculares Nacionais compativeis com a nova visdo preconizada na
LDB. Para tanto, torna-se indispensavel a formulacdo de um elaborado
embasamento doutrinario, para o qual é recomendével a audiéncia das
muitas entidades interessadas no assunto e capazes de oferecer sélida
contribuicao ao Colegiado.

Assim, questbes como a posicdo da Educagdo Artistica no
curriculo, a forma de inclusdo de Filosofia e Sociologia no processo, a
orientacdo dos sistemas de ensino e das escolas, quanto a sua
participagdo na construcao da parte diversificada da estrutura curricular,
tudo isso estara devidamente clarificado quando o trabalho em curso na
CEB for dado a luz. E quando isso acontecer, também virao as orientacoes
quanto aos prazos devidamente compativeis para que tudo seja
transformado em pratica no dia-a-dia das escolas. E, por falar em prazos,
nunca sera demais repetir que o prazo para que as escolas adaptem “seus
estatutos e regimentos aos dispositivos” da nova Lei ser4 o que os
respectivos sistemas, por seus 6rgaos normativos, vierem a estabelecer
(art.88 §1°). Certamente, tais érgaos terdao o bom senso de fixar os prazos
em questao de forma perfeitamente exeqiiivel.

2.12 Conclusao

Com certeza, ainda muitas outras davidas haverao de ser
levantadas ao longo do processo de implantagdo do novo regime. O
didlogo e a troca de experiéncias entre o CNE, os Conselhos Estaduais de
Educacdo, os Conselhos Municipais, em que os sistemas de ensino neste
nivel forem criados, bem com entidades de natureza do CONSED, da
UNDIME e outras, resultard em construtivo e eficiente instrumento
visando a identificacao e a superacgéo dos problemas que ainda ocorrerao
no processo do curso.
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Il - VOTO DO RELATOR

A vista das consideracoes feitas, o relator é por que o presente
Parecer seja constituido como complemento ao Parecer CEB n° 5/97,
visando, nos termos da art. 90 da Lei n° 9.394/96, a elucidar as novas
davidas submetidas ao pronunciamento deste Conselho.

Brasilia-DF, 8 de outubro de 1997

(a) Ulysses de Oliveira Passinet - Relator

III - DECISAO DA CAMARA
A Camara de Educagéo Bésica acompanha o Voto do Relator.

Sala de Sessoes, em 8 de outubro de 1997.

(aa) Carlos Roberto Jamil Cury - Presidente

Hermergarda Alves Ludke - Vice - Presidente
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
PARECER N° 002/98 - aprovado em 29 de janeiro de 1998

Ensino Fundamental e Médio - Jornada de Ensino Noturno

I - RELATORIO

Muitas tém sido as consultas dirigidas a Camara de Educacao
Basica, encaminhadas por érgéaos e instituicoes estaduais e municipais,
sobre dificuldades encontradas no processo de organizacdo do ensino
noturno, em face das exigéncias relativas a carga minima anual fixada
pela Lei n° 9.394/96.

A Lei n° 9.394/96 - LDB - estabelece no art. 24, inciso I, o
numero de dias letivos e a carga horéria anual que devem ser cumpridos
no ensino fundamental e médio regular, nos seguintes termos:

I - “a carga horaria minima anual serd de oitocentas horas
distribuidas por um minimo de duzentos dias de efetivo trabalho
escolar, excluido o tempo reservado aos exames, quando houver”.

Essa determinacdo, expressao de um entendimento que
identifica na ampliacdo da carga horaria um dos fatores de melhoria da
qualidade da educacéo escolar, é antecedida pelo pardgrafo 2° do artigo
23. Ao reconhecer que cabe aos respectivos sistemas instituir os critérios
de adequacdo do calendario as peculiaridades locais, o legislador
estabelece, nesse dispositivo, a exigéncia de fazé-lo “sem reduzir o
numero de horas letivas previsto nesta Lei”.

Nao obstante a clareza do citado dispositivo, que, fundado no
principio de universalizacio das condicoes indispensaveis ao exercicio do
direito a educagao de qualidade, assegura igual nimero de dias letivos
e horas de atividade pedagdgica para a populacéo em idade considerada
prépria para o ensino fundamental e médio, a lei aponta, ao longo do seu
texto, para as especificidades do ensino noturno.
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Observe-se que o artigo 26, paragrafo 3° torna facultativa a
educacao fisica para o aluno dos cursos noturnos, e o artigo 34, paragrafo
1°, ao da ampliacdo da mesma, ressalva “os casos do ensino noturno”.
Flexibiliza, portanto, a jornada escolar didria, cabendo aos sistemas e
instituicdes de ensino proceder a sua adequagado sem prejuizo do direito
assegurado aos alunos.

Assim, respeitada a autonomia das escolas, a qual na LDB,
conquistou um extraordinario avanco, conforme os artigos 12 a 15,
enriquecidos com os principios do artigo 3° e as orientagdes contidas nos
artigos 23 e 24 das disposicoes gerais da educacao bésica, é possivel,
para fins de uma melhor compreensao da viabilidade do que determina
o texto legal a respeito do ensino noturno, considerar solugdes a serem
analisadas no contexto dos sistemas de ensino e das peculiaridades da
populacao a que se destina o atendimento educacional.

Uma das alternativas seria a da extensao da jornada semanal,
utilizando-se dias até entao liberados no calendario convencional para o
cumprimento dos 8 anos do ensino fundamental de 8 séries e dos 3 anos
do ensino médio de 3 séries.

Nesta alternativa, respeitados os 200 dias letivos e as 800 horas
anuais de trabalho pedagdgico, as escolas poderiam organizar jornadas
diarias com diferentes possibilidades de duracédo. Na hipétese de uma
jornada de 3 horas, iniciando, por exemplo, as 19 horas e concluindo as
22 horas, seria inevitavel a utilizagdo, também, dos sabados.

Outra possibilidade seria a da ampliacao do ano letivo, ainda que
isso significasse a reducdo do periodo de recesso e/ou a extensédo do
calendario escolar além do ano civil, desde que garantida, no caso do
ensino fundamental, a duragdo minima de 8 anos a que se refere o art.
32 da Lei.

Entende-se que, nas situacdes de ampliacao do ano letivo, a
instituicdo podera assegurar condigbes pedagdgicas necessérias para os
alunos cumprirem os estudos da base nacional comum até o oitavo ano
de escolarizagao, no caso do ensino fundamental, e até o terceiro ano de
escolarizacao, no caso do ensino médio. Isso possibilitara aos estudantes
que completarem, respectivamente, 15 e 18 anos de idade, adquirirem
anecessaria competéncia para se submeter aos exames supletivos, tendo
em vista o prosseguimento de estudos ou o atendimento as exigéncias
do mundo do trabalho.
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Outras solugdes poderao ser adotadas pelas escolas, além das
ora apresentadas, desde que o minimo de dias letivos e de carga horaria
fixados pela norma legal sejam rigorosamente respeitados.

IT - VOTO DA RELATORA

A luz do exposto, a relatora considera que o presente Parecer é
um instrumento de interpretacao da LDB e, como tal, visa a propiciar
rumos que esclarecam duividas submetidas a este colegiado.

Brasilia-DF, 29 de janeiro de 1998.

Conselheira Edla de Araudjo Lira Soares

III - DECISAO DA CAMARA
A Camara de Educagéo Bésica acompanha o Voto da Relatora.

Sala das sessoes, 29 de janeiro de 1998.

Conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury - Presidente

Conselheiro Hemengarda Alves Ludke - Vice-Presidente
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
PARECER N° 04/98 - aprovado em 29 de janeiro de 1998
DIRETRIZES CURRICULARES PARA
O ENSINO FUNDAMENTAL

I- RELATORIO
1 INTRODUCAO

A nacgéo brasileira, através de suas instituigdes, e no ambito de
seus entes federativos, vem assumindo, vigorosamente,
responsabilidades crescentes para que a Educacdo Basica, demanda
primeira das sociedades democréticas, seja prioridade nacional como
garantia inalienavel do exercicio da cidadania plena.

A conquista da cidadania plena, fruto de direitos e deveres
reconhecidos na Constituicao Federal, depende, portanto, da Educacgao
Basica, constituida pela Educacéo Infantil, Fundamental e Média, como
exposto em seu artigo 6°.

Reconhecendo previamente a importancia da Educagéao Escolar
para além do Ensino Fundamental, a Lei Maior consigna a progressiva
universalizacdo do Ensino Médio (Constituicdo Federal, art. 208, II), e a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei 9.394/96, de 20 de
dezembro de 1996), afirma a progressiva extensao da obrigatoriedade e
gratuidade do mesmo.

Assim, a Educacao Fundamental, segunda etapa da Educacao
Basica, além de co-participar desta dindmica, é indispensavel para a
nacéo. E o é de tal maneira que o direito a ela, do qual todos séo titulares
(direito subjetivo), € um dever, um dever de Estado (direito publico). Dai
por que o Poder Publico é investido de autoridade para imp6-la como
obrigatoéria a todos e a cada um.
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Por isso o individuo néo pode renunciar a este servico e o poder
publico que o ignore serd responsabilizado, segundo o art. 208, §2° da
CF.

A magnitude da importéncia da Educacao é assim reconhecida
por envolver todas as dimensoes do ser humano: o singulus, o civis, o
socius, ou seja, a pessoa em suas relacoes individuais, civis e sociais.

O exercicio do direito a Educacdo Fundamental supde, também,
todo o exposto no art. 3° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, no qual os principios da igualdade, da liberdade, do
reconhecimento do pluralismo de idéias e concepgdes pedagdgicas, da
convivéncia entre instituigdes publicas e privadas estdo consagrados.
Ainda neste art. 3°, as bases para que estes principios se realizem estao
estabelecidas na proposicao da valorizacao dos professores e da gestao
democratica do ensino publico com garantia de padrao de qualidade.

Ao valorizar a experiéncia extra-escolar dos alunos e propor a
vinculacéo entre a educacao escolar, o trabalho e as praticas sociais, a
LDB é conseqiiente com os arts. 205 e 206 da Constituicdo Federal, que
baseiam o fim maior da educacao no pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagcdo para o
trabalho.

Nestas perspectivas, tanto a Educacao Infantil, da qual trata a
LDB, arts. 29 e 31, quanto a Educacao Especial, arts. 58 e 60, devem ser
consideradas no ambito da definicdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais, guardadas as expectativas de seus campos de agcao e as
exigéncias impostas pela natureza de sua acéo pedagdgica.

Um dos aspectos mais marcantes da nova LDB é o reafirmar, na
pratica, o carater de Republica Federativa, por colaboracao.

Desta forma, a flexibilidade na aplicagdo de seus principios e
bases, de acordo com a diversidade de contextos regionais, esta presente
no corpo da lei, pressupondo, no entanto, intensa e profunda acao dos
sistemas de nivel Federal, Estadual e Municipal para que, de forma
solidéria e integrada, possam executar uma politica educacional coerente
com a demanda e os direitos de alunos e professores.
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Antecedentes das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental.

O art. 9°, inciso IV, da LDB assinala ser incumbéncia da Uniao:
“estabelecer, em colaboracao com os Estados, Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educacéo infantil, o ensino
fundamental e ensino médio, que norteardao os curriculos e os seus
conteudos minimos, de modo a assegurar a formagéo basica comum”.

Logo, os curriculos e seus conteiudos minimos (art. 210 da
CF/88), propostos pelo MEC (art. 9° da LDB), terao seu norte estabelecido
através de diretrizes. Estas terdo como foro de deliberacdo a Camara de
Educacao Bésica do Conselho Nacional de Educacao (art. 9°, §1°, alinea
“c” da Lei n® 9.131, de 24 de novembro de 1995).

Dentro da opcao cooperativa que marcou o federalismo no
Brasil, apés a Constituicdo de 1988, a proposicao de diretrizes sera feita
em colaboracdo com os outros entes federativos (LDB, art. 9°).

Ora, a federacao brasileira, baseada na nocgao de colaboracao,
supOe um trabalho em conjunto no interior do qual os parceiros buscam,
pelo consenso, pelo respeito aos campos especificos de atribuigdes, tanto
metas comuns como meios mais adequados para as finalidades maiores
da Educacao Nacional. Esta nocao implica, entdao, o despojamento de
respostas e caminhos previamente prontos e fechados, responsabilizando
as Secretarias e os Conselhos Estaduais do Distrito Federal e Municipais
de Educacao, pela definicao de prazos e procedimentos que favorecam
a transicdo de politicas educacionais ainda vigentes, encaminhando
mudancas e aperfeicoamentos, respaldados na Lei n® 9.394/96, de forma
a ndo provocar rupturas € retrocessos, mas a construir caminhos que
propiciem uma travessia fecunda.

Desta forma, cabe a Camara de Educagéo Bésica do CNE exercer
a sua fungado deliberativa sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais,
reservando-se aos entes federativos e as proprias unidades escolares, de
acordo com a Constituicao Federal e a LDB, a tarefa que lhes compete em
termos de implementacao curricular.

Tal compromisso da Camara pressupde, portanto, que suas
“funcdes normativas e de supervisdo” (Lei n° 9.131/95) apdiem o
principio da definicio de Diretrizes Curriculares Nacionais,
reconhecendo a flexibilidade na articulacao entre Unido, Distrito Federal,
Estados e Municipios como um dos principais mecanismos da nova LDB.
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No entanto, a flexibilidade por ela propiciada nao pode ser reduzida a um
instrumento de ocultacéo da precariedade ainda existente em muitos
segmentos dos sistemas educacionais. Assim, flexibilidade e
descentralizacao de acdes devem ser sinénimos de responsabilidades
compartilhadas em todos os niveis.

Ao definir as Diretrizes Curriculares Nacionais, a Camara de
Educacéao Basica do CNE inicia o processo de articulagdo com Estados e
Municipios, através de suas préprias propostas curriculares, definindo
ainda um paradigma curricular para o Ensino Fundamental, que integra
a Base Nacional Comum, complementada por uma Parte Diversificada
(LDB, art. 26), a ser concretizada na proposta pedagdgica de cada
unidade escolar do Pafs.

Em bem lancado Parecer do ilustre Conselheiro Ulysses de
Oliveira Panisset, o de n° 05/97 da CEB, aprovado em 07/05/97 e
homologado no DOU de 16/05/97, é explicitada a importancia atribuida
as escolas dos sistemas do ensino brasileiro, que, a partir de suas
préprias propostas pedagdgicas, definem seus calendarios e formas de
funcionamento e, por conseqiiéncia, seus regimentos, tal como disposto
na LDB, art. 23 a 28.

As propostas pedagogicas e os regimentos das unidades
escolares devem, no entanto, observar as Diretrizes Curriculares
Nacionais e os demais dispositivos legais.

Desta forma, ao definir as propostas pedagdgicas e seus
regimentos, as escolas estardo compartilhando principios de
responsabilidade, num contexto de flexibilidade teérico -metodoldgica de
acoes pedagdgicas, em que o planejamento, o desenvolvimento e a
avaliacao dos processos educacionais revelem sua qualidade e respeito
a equidade de direitos e deveres de alunos e professores.

Ao elaborar e iniciar a divulgacéo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), o Ministério da Educagdo propée um norteamento
educacional as escolas brasileiras, “a fim de garantir que, respeitadas as
diversidades culturais, regionais, étnicas, religiosas e politicas que
atravessam uma sociedade multipla, estratificada e complexa, a educagao
possa atuar, decisivamente, no processo de construcao da cidadania,
tendo como meta o ideal de uma crescente igualdade de direitos entre os
cidadaos, baseado nos principios democraticos. Essa igualdade implica
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necessariamente o acesso a totalidade dos bens publicos, entre os quais
o conjunto dos conhecimentos socialmente relevantes”.

Entretanto, se os Parametros Curriculares Nacionais podem
funcionar como elemento catalisador de acoes na busca de uma melhoria
na qualidade da educagao, de modo algum pretendem resolver todos os
problemas que afetam a qualidade do ensino e da aprendizagem. “A
busca da qualidade impoe a necessidade de investimentos em diferentes
frentes, como a formacéao inicial e continuada de professores, uma
politica de saldrios dignos e plano de carreira, a qualidade do livro
didéatico, recursos televisivos e de multimidia, a disponibilidade de
materiais didaticos. Mas esta qualificacdo almejada implica colocar,
também, no centro do debate, as atividades escolares de ensino e
aprendizagem e a questao curricular como de inegavel importancia para
a politica educacional da nagéo brasileira”. (PCN, Volume 1, Introducgéo,
p. 13/14).

Além disso, ao instituir e implementar um Sistema de Avaliacéo
da Educacgéao Béasica, o MEC cria um instrumento importante na busca da
equidade, para o sistema escolar brasileiro, o que deverd assegurar a
melhoria de condigdes para o trabalho de educar com éxito, nos sistemas
escolarizados. A andlise desses resultados deve permitir aos Conselhos
e Secretarias de Educacdo e formulacdo e o aperfeicoamento de
orientacgoes para a melhoria da qualidade do ensino.

A proposta de avaliagcao nacional deve propiciar uma correlagcao
direta entre a Base Nacional Comum para a educacgao e a verificagao
externa do desempenho, pela qualidade do trabalho de alunos e
professores, conforme regula a LDB, art. 9°.

Os esforcos conjuntos e articulados de avaliacdo dos sistemas de
educacao Federal, Estaduais, Municipais e do Distrito Federal propiciarao
condigdes para o aperfeicoamento e o éxito da Educacdo Fundamental.

Isto acontecerda na medida em que as propostas pedagdgicas das
escolas reflitam o projeto de sociedade local, regional e nacional, que se
deseja, definido por cada equipe docente, em colaboracdo com os
usuadrios e outros membros da sociedade que participem dos Conselhos/
Escola/ Comunidade e Grémios Estudantis.

A elaboracéo deste Parecer, preparatério a Resolugao sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais, é fruto do trabalho compartilhado pelos
Conselheiros da Camara de Educagéao Bésica e, em particular, do conjunto
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de proposigoes doutrindrias, extraidas dos textos elaborados,
especialmente, pelos Conselheiros Carlos Roberto Jamil Cury, Edla
Soares, Joao Monlevade e Regina de Assis.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental

Diretrizes Curriculares Nacionais sao o conjunto das definicoes
doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos na Educacao
Basica, expressas pela Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional
de Educacao, que orientarao as escolas brasileiras dos sistemas de ensino
na organizacdo, na articulagdo, no desenvolvimento e na avaliagdo de
suas propostas pedagdgicas.

Para orientar as praticas educacionais em nosso pais,
respeitando as variedades ja existentes em Estados e Municipios, ou em
processo de elaboragdo, a Camara de Educagdo Basica do Conselho
Nacional de Educagao estabelece as seguintes Diretrizes Curriculares
para o Ensino Fundamental:

I - As escolas deverao estabelecer, como norteadores de suas
acoes pedagdgicas:

a) os Principios Eticos da Autonomia, da Responsabilidade, da
Solidariedade e do Respeito ao Bem Comum;

b) os Principios Politicos dos Direitos e Deveres de Cidadania,
do exercicio da Criatividade e do respeito a Ordem Democratica;

c) os Principios Estéticos da Sensibilidade, da Criatividade, e da
Diversidade de Manifestacgoes Artisticas e Culturais.

Estes principios deverdo fundamentar as praticas pedagdgicas
das escolas, pois sera através da Autonomia, da Responsabilidade, da
Solidariedade e do Respeito ao Bem Comum que a Etica faré parte da
vida cidada dos alunos.

Da mesma forma, os Direitos e Deveres de Cidadania e o
Respeito a Ordem Democratica, ao orientarem as praticas pedagdgicas,
introduzirdo cada aluno na vida em sociedade, que busca a justica, a
igualdade, a eqiiidade e a felicidade para o individuo e para todos. O
exercicio da Criticidade estimulard a davida construtiva, a andlise de
padroes em que direitos e deveres devem ser considerados na formulacao
de julgamentos.
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Viver na sociedade brasileira é fundamentar as praticas
pedagébgicas a partir dos Principios Estéticos da Sensibilidade, que
reconhecem nuances e variacoes no comportamento humano, assim
como a partir da Criatividade, que estimula a curiosidade, o espirito
inventivo, a disciplina para a pesquisa e o registro de experiéncias e
descobertas. E, também, da Diversidade de Manifestacdes Artisticas e
Culturais, reconhecendo a imensa riqueza da nacao brasileira em seus
modos préprios de ser, agir e expressar-se.

II - Ao definir suas propostas pedagdgicas, as escolas deverao
explicitar o reconhecimento da identidade pessoal de alunos, professores
e outros profissionais e a identidade de cada unidade escolar e de seus
respectivos sistemas de ensino.

O reconhecimento de identidades pessoais é uma diretriz para
a Educacao Nacional, no sentido do reconhecimento das diversidades e
peculiaridades bésicas relativas ao género masculino e ao feminino, as
variedades étnicas, de faixa etaria e regionais e as variacdes
socioecondmicas, culturais e de condigcoes psicoldgicas e fisicas, presentes
nos alunos de nosso pais. Pesquisas tém apontado para discriminagdes
e exclusdes em multiplos contextos e no interior das escolas, devidas ao
racismo, ao sexismo e a preconceitos originados pelas situagoes sécio-
econdmicas, regionais, culturais e étnicas. Estas situacoes inaceitaveis
tém deixado graves marcas em nossa populacao infantil e adolescente,
trazendo conseqiiéncias destrutivas. Reverter este quadro é um dos
aspectos mais relevantes desta diretriz.

Estas variedades refletem-se, ainda, na prépria identidade das
escolas e em sua relagdo com as comunidades as quais servem. Assim,
desde concepgdes arquitetonicas, histéria da escola, algumas vezes
centendria, até questdes relacionadas com calendario escolar e
atividades curriculares e extracurriculares, a diretriz nacional deve
reconhecer essas identidades e suas conseqiiéncias na vida escolar,
garantidos os direitos e deveres prescritos legalmente. Neste sentido, as
propostas pedagdgicas e os regimentos escolares devem acolher, com
autonomia e senso de justica, o principio da identidade pessoal e coletiva
de professores, alunos e outros profissionais da escola, como definidor de
formas de consciéncia democratica. Portanto, a proposta pedagdgica de
cada unidade escolar, ao contemplar seja os Parametros Curriculares
Nacionais, seja outras propostas curriculares, devera articular o
paradigma curricular proposto na Quarta Diretriz ao projeto de sociedade
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que se deseja instituir e transformar, a partir do reconhecimento das
identidades pessoais e coletivas do universo considerado.

III - As escolas deverao reconhecer que as aprendizagens sao
constituidas na Interacao entre os processos de conhecimento,
linguagem e afetivos, como conseqiiéncia das relacoes entre as distintas
identidades dos varios participantes do contexto escolarizado, através
de acoes inter e intra-subjetivas; as diversas experiéncias de vida dos
alunos, professores e demais participantes do ambiente escolar,
expressas através de multiplas formas de didlogo, devem contribuir para
a constituicdo de identidades afirmativas, persistentes e capazes de
protagonizar acoes solidarias e autonomas de constituicao de
conhecimentos e valores indispensaveis a vida cidada.

As evidéncias de pesquisas e estudos nas areas de Psicologia,
Antropologia, Sociologia e Linguistica, entre outras Ciéncias Humanas e
Sociais, indicam a necessidade imperiosa de se considerar, no processo
educacional, a indissociavel relacdo entre conhecimentos, linguagem e
afetos, como constituinte dos atos de ensinar e aprender. Esta relacao
essencial, expressa através de multiplas formas de didlogo, é o
fundamento do ato de educar, concretizado nas relacoes entre as
geracoes, seja entre os proprios alunos ou entre eles e seus professores.
Dessa forma, os didlogos expressos através de multiplas linguagens
verbais e nao-verbais refletem diferentes identidades, capazes de
interagir consigo mesmas e com as demais, através da comunicagao de
suas percepgdes, impressoes, duvidas, opinides e capacidades de
entender e interpretar a ciéncia, as tecnologias, as artes e os valores
éticos, politicos e estéticos.

Grande parte do mau desempenho dos alunos, agravado pelos
problemas da reprovagdo e da preparagao insatisfatéria, prévia e em
servigo, dos professores, é devido a insuficiéncia de didlogo e
metodologia de trabalhos diversificados na sala de aula, que permitam
a expresséo de niveis diferenciados de compreenséo, de conhecimentos
e de valores éticos, politicos e estéticos. Através de multiplas interagdes
entre professores/alunos, alunos/alunos, alunos/livros, videos, materiais
didaticos e a midia, desenvolvem-se agdes inter e intra-subjetivas, que
geram conhecimentos e valores transformadores e permanentes. Nesse
caso, a diretriz nacional proposta prevé a sensibilizagdo dos sistemas
educacionais parareconhecer e acolher ariqueza da diversidade humana
desta nacéo, valorizando o didlogo em suas multiplas manifestagoes,
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como forma efetiva de educar, de ensinar e aprender com éxito, através
dos sentidos e significados expressos pelas multiplas vozes nos
ambientes escolares.

Por isso, ao planejar suas propostas pedagdgicas, seja a partir
dos PCN, seja a partir de outras propostas curriculares, os professores e
equipes docentes, em cada escola, buscarao as correlacées entre os
conteudos das areas de conhecimento e o universo de valores e modos
de vida de seus alunos.

Atencao especial deve ser adotada, ainda, nesta Diretriz, para
evitar que as propostas pedagdgicas sejam reducionistas ou excludentes,
levando aos excessos da “escola pobre para os pobres”, ou dos grupos
étnicos e religiosos apenas para si. Ao trabalhar a relacdo inseparavel
entre conhecimento, linguagem e afetos, as equipes docentes deverao ter
a sensibilidade de integrar estes aspectos do comportamento humano,
discutindo-os e comparando-os numa atitude critica, construtiva e
solidéria, dentro da perspectiva e da riqueza da diversidade da grande
nacao brasileira, como previsto no art. 3°, inciso I, da LDB.

Neste ponto seria esclarecedor explicitar alguns conceitos, para
melhor compreensao do que propomos:

a) Curriculo: atualmente este conceito envolve outros trés, quais
sejam: curriculo formal (planos e propostas pedagdgicas), curriculo em
acao (aquilo que efetivamente acontece nas salas de aula e nas escolas),
curriculo oculto (o néo dito, aquilo que tanto alunos quanto professores
trazem, carregado de sentidos préprios, criando as formas de
relacionamento, poder e convivéncia nas salas de aula). Neste texto,
quando nos referimos a um paradigma curricular, estamos nos referindo
a uma forma de organizar principios éticos, politicos e estéticos que
fundamentam a articulagao entre Areas de Conhecimentos e aspectos
da Vida Cidada.

b) Base Nacional Comum: refere-se ao conjunto de contetidos
minimos das Areas de Conhecimento articulados aos aspectos da Vida
Cidada de acordo com o art. 26. Por ser a dimensao obrigatéria dos
curriculos nacionais - certamente a&mbito privilegiado da avaliagdo
nacional do rendimento escolar - a Base Nacional Comum deve
preponderar substancialmente sobre a dimensao diversificada.

E certo que o art. 15 indica um modo de se fazer a travessia, em
vista da autonomia responsavel dos estabelecimentos escolares. A

Caderno Pedagdgico



102 EDUCAGAOQ: ATOS DA ESFERA FEDERAL

autonomia, como objetivo de uma escola consolidada, sabera resumir em
sua proposta pedagdgica (art. 12 da LDB) a integracdo da Base Nacional
Comum e da Parte Diversificada, face as finalidades da Educacao
Fundamental.

c) Parte Diversificada: envolve os conteiidos complementares,
escolhidos por cada sistema de ensino e estabelecimentos escolares,
integrados a Base Nacional Comum, de acordo com as caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela,
refletindo-se, portanto, na proposta Pedagdgica de cada Escola, conforme
o art. 206.

d) Contetdos Minimos das Areas de Conhecimento: refere-se
as nocodes e conceitos essenciais sobre fendémenos, processos, sistemas
e operacgoes, que contribuem para a constituicio de saberes,
conhecimentos, valores e praticas sociais indispensaveis ao exercicio de
uma vida de cidadania plena.

Ao utilizar os contelidos minimos, ja divulgados inicialmente
pelos Parametros Curriculares Nacionais a serem ensinados em cada area
de conhecimento, é indispensavel considerar, para cada segmento
(Educacao Infantil, 12 a 42 e 52 a 82 séries), ou ciclos, que aspectos serao
contemplados na intercessao entre as areas e aspectos relevantes da
cidadania, tomando-se em conta a identidade da escola e seus alunos,
professores e outros profissionais que ai trabalham.

O espago destas intercessdes é justamente o de criagdo e
recriagdo de cada escola, com suas equipes pedagdgicas, a cada ano de
trabalho.

Assim, a Base Nacional Comum serd contemplada em sua
integridade, e complementada, e enriquecida pela Parte Diversificada,
contextualizard o ensino em cada situacdo existente nas escolas
brasileiras. Reiteramos que a LDB prevé a possibilidade de ampliacio dos
dias e horas de aula, de acordo com as possibilidades e necessidades das
escolas e sistemas.

Embora os Parametros Curriculares propostos e encaminhados
as escolas pelo MEC sejam Nacionais, ndo tém, no entanto, carater
obrigatdrio, respeitando o principio federativo de colaboracéo nacional.
De todo modo, cabe a Uniéo, através do préprio MEC, o estabelecimento
de contetidos minimos para a chamada Base Nacional Comum (LDB, art.
9°).
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IV - Em todas as escolas, devera ser garantida a igualdade de
acesso dos alunos a uma Base Nacional Comum, de maneira a legitimar
a unidade e a qualidade de acdo pedagodgica na diversidade nacional; a
Base Nacional Comum e sua Parte Diversificada deverao integrar-se em
torno do paradigma curricular, que visa estabelecer a relacao entre a
Educacao Fundamental com:

a) a Vida Cidada, através da articulacdo entre varios dos seus
aspectos como:

a Saude;
a Sexualidade;
a Vida Familiar e Social;
0 Meio Ambiente;
o Trabalho;
a Ciéncia e a Tecnologia;
a Cultura;
as Linguagens; com,
b) as Areas de Conhecimento de :
Lingua Portuguesa;
Lingua Materna (para populagoes indigenas e
migrantes);
Matemética;
Ciéncias;
Geografia;
Historia;
Lingua Estrangeira;
Educacao Artistica;
Educacéo Fisica;
Educacao Religiosa (na forma do art. 33 da LDB)

Assim, esta articulacdo permitird que a Base Nacional Comum
e a Parte Diversificada atendam ao direito de alunos e professores terem
acesso a conteudos minimos de conhecimentos e valores, facilitando,
desta forma, a organizagdo, o desenvolvimento e a avaliagdo das
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propostas pedagdgicas das escolas, como estabelecido nos arts. 23 a 28,
32 e 33, da LDB.

A Educacgdo Religiosa, nos termos da Lei, é uma disciplina
obrigatéria, de matricula facultativa no sistema publico (art. 33 da LDB).

Considerando que as finalidades e objetivos dos niveis e
modalidades de educagéo e de ensino da Educacao Bésica sédo, segundo
o art. 22 da LDB:

- desenvolver o educando;

- assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel ao exercicio
da cidadania;

- fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores.

E considerando, ainda, que o Ensino Fundamental, (art. 32), visa
a formacéo basica do cidadao mediante:

- o0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como
meios bésicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

- a compreensao do ambiente natural e social, do sistema
politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a
sociedade, o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, do
fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade
humana e de toleréncia, situados no horizonte da igualdade, mais se
justifica o paradigma curricular apresentado para as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental.

A construcao da Base Nacional Comum passa pela constitui¢ao
dos saberes integrados a ciéncia e a tecnologia, criados pela inteligéncia
humana. Por mais instituinte e ousado, o saber terminara por fundar uma
tradigdo, por criar uma referéncia. A nossa relagdo com o instituido néo
deve ser, portanto, de querer destrui-lo ou cristaliza-lo. Sem um olhar
sobre o instituido, criamos lacunas, desfiguramos memoéria e
identidades, perdemos vinculo com a nossa histéria, quebramos os
espelhos que desenham nossas formas. A modernidade, por mais critica
que tenha sido na tradicdo, arquitetou-se a partir de referéncias e
paradigmas seculares. A relacdo com o passado deve ser cultivada, desde
que se exerca uma compreensao do tempo como algo dindmico, mas nao
simplesmente linear e seqiiencial. A articulacdo do instituido com o
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instituinte possibilita a ampliagdo dos saberes, sem retirad-los da sua
historicidade e, no caso do Brasil, de interacao entre nossas diversas
etnias, com as raizes africanas, indigenas, européias e orientais.

A producéao e a constituicdo do conhecimento no processo de
aprendizagem d&, muitas vezes, a ilusdo de que podemos seguir sozinhos
com o saber que acumulamos. A natureza coletiva do conhecimento
termina sendo ocultada ou dissimulada, negando-se o fazer social. Nada
mais significativo e importante, para a construcao da cidadania, do que
a compreensao de que a cultura ndo existiria sem a socializacao das
conquistas humanas. O sujeito an6nimo é, na verdade, o grande artesao
dos tecidos da histéria. Além disso, a existéncia dos saberes associados
aos conhecimentos cientificos e tecnolégicos nos ajuda a caminhar pelos
percursos da histéria, mas sua existéncia nao significa que o real é
esgotavel e transparente.

Por outro lado, costuma-se reduzir a producao e a constituicao
do conhecimento no processo de aprendizagem a dimensao de uma razao
objetiva, desvalorizando-se outros tipos de experiéncias ou mesmo
expressoes outras da sensibilidade.

Assim, o modelo que despreza as possibilidades afetivas, ladicas
e estéticas de entender o mundo tornou-se hegemonico, submergindo no
utilitarismo que transforma tudo em mercadoria. Em nome da
velocidade e do tipo de mercadoria, criaram-se critérios para eleger
valores que devem ser aceitos como indispensaveis para o
desenvolvimento da sociedade. O ponto de encontro tem sido a
acumulacdo e ndo a reflexéo e a interagao, visando a transformacéo da
vida para melhor. O nucleo da aprendizagem terminaria sendo apenas a
criacdo de rituais de passagem e de hierarquia, contrapondo-se,
inclusive, a concepgao abrangente de educacao explicitada nos arts. 205
e 206, da CF.

No caso, pode-se também recorrer ao estabelecido no art. 1° da
LDB, que reconhece a importadncia dos processos formativos
desenvolvidos nos movimentos sociais, nos organismos da sociedade civil
e nas manifestacdes culturais, apontando, portanto, para uma concepgao
de educagéo relacionada com a invengdo da cultura; e a cultura §é,
sobretudo, o territério privilegiado dos significados. Sem uma
interpretagdo do mundo, ndo podemos entendé-lo. A interpretagdo é uma
leitura do pensar, do agir e do sentir dos homens e das mulheres. Ela é
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multipla e revela que a cultura é uma abertura para o infinito, e o préprio
“homem é uma metéafora de si mesmo”. A capacidade de interpretar o
mundo amplia-se com a criagdo continua de linguagens e a possibilidade
crescente de socializa-las, mas nao pode deixar de contemplar a relagdo
entre as pessoas e 0 meio ambiente, medida pelo trabalho, espaco
fundamental de geracao de cultura.

Ora, a instituicao de uma Base Nacional Comum com uma Parte
Diversificada, a partir da LDB, supoe um novo paradigma curricular que
articule a Educacao Fundamental com a Vida Cidada.

O significado que atribuimos a Vida Cidada é o do exercicio de
direitos e deveres de pessoas, grupos e instituicoes na sociedade, que,
em sinergia, em movimento cheio de energias que se trocam e se
articulam, influem sobre miltiplos aspectos, podendo assim viver bem
e transformar a convivéncia para melhor.

Assim, as escolas, com suas propostas pedagdgicas, estarao
contribuindo para um projeto de nacéo, em que aspectos da Vida Cidada,
expressando as questdes relacionadas com a Saude, a Sexualidade, a
Vida Familiar e Social, o Meio Ambiente, o Trabalho, a Ciéncia e a
Tecnologia, a Cultura e as Linguagens, se articulem com os contetidos
minimos das Areas de Conhecimento.

Mencao especial deve ser feita a Educacgao Infantil, definida nos
arts. 29 a 31 da LDB, que, dentro de suas especificidades, devera
merecer dos sistemas de ensino as mesmas atencoes que a Educagao
Fundamental, no que diz respeito as Diretrizes Curriculares Nacionais.
A importancia desta etapa da vida humana, ao ser consagrada na LDB,
afirmando os direitos das criangas de O aos 6 anos, de suas familias e
educadores, em creches e classes de educacao infantil, deve ser acolhida
pelos sistemas de ensino dentro das perspectivas propostas pelas DCN,
com as devidas adequagOes aos contextos a que se destinam.

Recomendacéao analoga é feita em relagado a Educagéo Especial,
definida e regida pelos arts. 58 a 60 da LDB, que, inequivocamente,
consagram os direitos dos portadores de necessidades especiais de
educacao, de suas familias e professores. As DCN dirigem-se também a
eles que, em seus diversos contextos educacionais, deverao ser regidos
por seus principios.

Assim, respeitadas as caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da populacao servida pelas escolas,
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todos os alunos terdo direito de acesso aos mesmos conteudos de
aprendizagem, a partir de paradigma curricular apresentado dentro de
contextos educacionais diversos e especificos. Esta é uma das diretrizes
fundamentais da Educacao Nacional.

Dentro do que foi proposto, trés observagoes sao especialmente
importantes:

a) A busca de definigédo, nas propostas pedagdgicas das escolas,
dos conceitos especificos para cada drea de conhecimento, sem desprezar
a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade entre as varias areas.
Nesse sentido, as propostas curriculares dos sistemas e das escolas
devem articular tedricos que embasem a relagdo entre conhecimentos e
valores voltados para uma vida cidada, em que, como prescrito pela
LDB, o ensino fundamental esteja voltado para o desenvolvimento da
capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da
leitura, da escrita e do célculo; a compreensdo do ambiente natural e
social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que
se fundamenta a sociedade; o desenvolvimento da capacidade de
aprendizagem, fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de
solidariedade humana e de toleréncia.

Os sistemas de ensino, ao decidir, de maneira autbnoma, como
organizar e desenvolver a Parte Diversificada de suas propostas
pedagébgicas, tém uma oportunidade magnifica de tornarem
contextualizadas e proximas experiéncias educacionais consideradas
essenciais para seus alunos.

b) A compreensao de que propostas curriculares das escolas e
dos sistemas, e das propostas pedagdgicas das escolas, devem integrar
bases tedricas que favorecam a organizagao dos conteudos do paradigma
curricular da Base Nacional Comum e sua Parte Diversificada, tudo
visando a ser consequente no planejamento, desenvolvimento e
avaliacao das praticas pedagogicas. Quaisquer que sejam as orientagoes
em relagdo a organizagdo dos sistemas por séries, ciclos, ou calendarios
especificos, é absolutamente necessério ter claro que o processo de
ensinar e aprender s6 terd éxito quando os objetivos das intengdes
educacionais abrangerem estes requisitos.

Assim, para elaborar suas propostas pedagdgicas, as escolas
devem examinar, para posterior escolha, os Paradmetros Curriculares
Nacionais e as Propostas Curriculares de seus Estados e Municipios,
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buscando definir com clareza a finalidade de seu trabalho, para a
variedade de alunos presentes em suas salas de aula. Topicos regionais
e locais muito enriquecerdo suas propostas, incluidos na Parte
Diversificada, mas integrando-se a Base Nacional Comum.

c) A cautela em nao adotar apenas uma visdo tedrico-
metodoldgica como a Gnica resposta para todas as questoes pedagdgicas.
Os professores precisam de um aprofundamento continuado e de uma
atualizagdo constante em relacao as diferentes orientagdes originérias da
Psicologia, Antropologia, Sociologia, Psico e Sécio-Lingiistica e outras
Ciéncias Humanas, Sociais e Exatas para evitar os modismos
educacionais, suas frustracoes e resultados falaciosos.

O aperfeicoamento constante dos docentes e a garantia de sua
autonomia, ao conceber e transformar as propostas pedagdgicas de cada
escola, é que permitirdo a melhoria na qualidade do processo de ensino
da Base Nacional Comum e sua Parte Diversificada.

V - As escolas deverao explicitar, em suas propostas
curriculares, processos de ensino voltados para as relacoes com sua
comunidade local, regional e planetaria, visando a interacdo entre a
Educacao Fundamental e a Vida Cidada; os alunos, ao aprender os
conhecimentos e valores da Base Nacional Comum e da Parte
Diversificada, estarao também constituindo suas identidades como
cidadaos em processo, capazes de ser protagonistas de acoes
responsaveis, solidarias e autonomas em relacao a si proprios, as suas
familias e as comunidades.

Um dos mais graves problemas da educagdo em nosso pais é sua
distancia em relacéo a vida e a processos sociais transformadores. Um
excessivo academicismo e um anacronismo em relagdo as
transformacgoes existentes no Brasil e no resto do mundo, de um modo
geral, condenaram a Educacdo Fundamental, nestas ultimas décadas, a
um arcaismo que deprecia a inteligéncia e a capacidade de alunos e
professores e as caracteristicas especificas de suas comunidades. Esta
diretriz prevé a responsabilidade dos sistemas educacionais e das
unidades escolares em relagdo a uma necessdria atualizacdo de
conhecimentos e valores, dentro de uma perspectiva critica, responsavel
e contextualizada. Esta diretriz estd em consonancia especialmente com
o art. 27 da LDB.
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Dessa forma, através de possiveis projetos educacionais
regionais dos sistemas de ensino, através de cada unidade escolar,
transformam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais em curriculos
especificos e propostas pedagdgicas das escolas.

VI - As escolas utilizardo a Parte Diversificada de suas
propostas curriculares para enriquecer e complementar a Base Nacional
Comum, propiciando, de maneira especifica, a introducao de projetos a
atividades do interesse de suas comunidades (arts. 12 e 13 da LDB)

Uma auspiciosa inovacao introduzida pela LDB refere-se ao uso
de uma Parte Diversificada a ser utilizada pelas escolas no
desenvolvimento de atividades e projetos que lhes interessem
especificamente.

E evidente, no entanto, que as decisbes sobre a utilizacao desse
tempo, se fagcam pela equipe pedagdgica das escolas e das Secretarias de
Educacao, em conexao com o paradigma curricular que orienta a Base
Nacional Comum.

Assim, projetos de pesquisa sobre ecossistemas regionais, por
exemplo, ou atividades artisticas e de trabalho, novas linguagens (como
da informaética, da televisdo e de video) podem oferecer ricas
oportunidades de ampliar e aprofundar os conhecimentos e valores
presentes na Base Nacional Comum.

VII - As escolas devem, através de suas propostas pedagégicas
e de seus regimentos, em clima de cooperagao, proporcionar condi¢oes
de funcionamento das estratégias educacionais, do espaco fisico, do
horério e do calenddrio escolar, que possibilitem a adogéo, a execugéo,
a avaliacao e o aperfeicoamento das demais Diretrizes, conforme o
exposto na LDB, arts. 12 a 14.

Para que todas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental sejam realizadas com éxito, sdo indispensaveis o
espirito de equipe e as condigdes basicas para planejar os usos de espaco
e tempo escolar.

Assim, desde a discuss@o e as acdes correlatas sobre
interdisciplinaridade, decisdes sobre sistema seriado ou por ciclos,
interacdo entre diferentes segmentos no exercicio da base Nacional
Comum e Parte Diversificada, até a relagdo com o bairro, a comunidade,
o estado, o pais, a nagcdo e outros paises serdo objeto de um
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planejamento e de uma avaliagao constantes da escola e de sua proposta
pedagodgica.

Il - VOTO DA RELATORA

Aluz das consideracoes anteriores, a relatora vota no sentido de
que este conjunto de Diretrizes Curriculares Nacionais norteie os rumos
da Educacdo Brasileira, garantindo direitos e deveres bésicos de
cidadania, conquistados através da Educacao Fundamental e consagrados
naquilo que é primordial e essencial: aprender com éxito, o que propicia
a inclusao numa vida de participacao e transformac&o nacional, dentro
de um contexto de justica social, equilibrio e felicidade.

Brasilia-DF, 29 de janeiro de 1998.

Conselheira Regina Alcantara de Assis - Relatora

III - DECISAO DA CAMARA
A Camara de Educagao Bésica acompanha o Voto da Relatora.

Sala das Sessoes, 29 de janeiro de 1998.

Conselheiros Carlos Roberto Jamil Cury - Presidente

Hermengarda Alves Ludke - Vice-Presidente
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCAQAO
RESOLUQAO CEB N° 2, DE 07 de abril de 1998

Institui as  Diretrizes  Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental.

O Presidente da Cémara de Educagdo Bésica do Conselho
Nacional de Educacgao, tendo em vista o disposto no art. 9°, §1°, alinea
“c” daLein®9.131, de 25 de novembro de 1995, e o Parecer CEB 4/98,
homologado pelo Senhor Ministro da Educacao e do Desporto em 27 de
marco de 1998,

RESOLVE:

Art. 1° A presente Resolucéo institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental, a serem observadas na
organizacéao curricular das unidades escolares integrantes dos diversos
sistemas de ensino.

Art. 2° Diretrizes Curriculares Nacionais sao o conjunto de
defini¢bes doutrindrias sobre principios, fundamentos e procedimentos
da educagao basica, expressas pela Camara de Educagdo Basica do
Conselho Nacional de Educacéo, que orientarao as escolas brasileiras dos
sistemas de ensino na organizacao, articulacao, desenvolvimento e
avaliacao de suas propostas pedagdgicas.

Art. 3° Sao as seguintes as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental:

I - as escolas deverao estabelecer como norteadores de suas
acoes pedagdgicas:

a) os principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da
solidariedade e do respeito ao bem comum;

b) os principios dos direitos e deveres da cidadania, do exercicio
da criticidade e do respeito a ordem democratica;
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c) os principios estéticos da sensibilidade, da criatividade e da
diversidade de manifestacdes artisticas e culturais.

II - ao definir suas propostas pedagdgicas, as escolas deverao
explicitar o reconhecimento da identidade pessoal de alunos, professores
e outros profissionais e a identidade de cada unidade escolar e de seus
respectivos sistemas de ensino.

IIT - as escolas deverao reconhecer que as aprendizagens sao
constituidas pela interacdo dos processos de conhecimento com os de
linguagem e os afetivos, em conseqiiéncia das relagoes entre as distintas
identidades dos varios participantes do contexto escolarizado; as diversas
experiéncias de vida de alunos, professores e demais participantes do
ambiente escolar, expressas através de multiplas formas de didlogo,
devem contribuir para a constituicao de identidades afirmativas,
persistentes e capazes de protagonizar agoes autébnomas e solidarias em
relacdo a conhecimentos e valores indispenséveis a vida cidada.

IV - em todas as escolas devera ser garantida a igualdade de
acesso para alunos a uma base nacional comum, de maneira a legitimar
a unidade e a qualidade da acdo pedagdgica na diversidade nacional. A
base comum nacional e sua parte diversificada deverao integrar-se em
torno do paradigma curricular, que vise a estabelecer a relacao entre a
educacgao fundamental e:

a) a Vida Cidada através da articulacado entre vérios dos seus
aspectos como:

a saude
a sexualidade

a vida familiar e social

0 meio ambiente
o trabalho
a ciéncia e a tecnologia

a cultura

as linguagens

b) as Areas de Conhecimento:

- Lingua Portuguesa

- Lingua Materna, para populacdes indigenas e migrantes
- Matematica
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- Ciéncias

- Geografia

- Histéria

- Lingua Estrangeira

- Educacgéo Artistica

- Educacgéo Fisica

- Educacao Religiosa, na forma do art. 33 da Lei n°® 9.394, de 20

de dezembro de 1996.

V - as escolas deverao explicitar em suas propostas curriculares
processos de ensino voltados para as relagdes com sua comunidade local,
regional e planetéria, visando a interagdo entre a educacao fundamental
e avida cidada; os alunos, ao aprenderem os conhecimentos e valores da
base nacional comum e da parte diversificada, estardo também
constituindo sua identidade como cidadaos, capazes de serem
protagonistas de agoes responsaveis, solidérias e auténomas em relagao
a si préprios, as suas familias e as comunidades.

VI - as escolas utilizarao a parte diversificada de suas propostas
curriculares para enriquecer e complementar a base nacional comum,
propiciando, de maneira especifica, a introducéo de projetos e atividades
do interesse de suas comunidades.

VII - as escolas devem trabalhar em clima de cooperacao entre
a direcéo e as equipes docentes, para que haja condigbes favoraveis a
adocdo, execucdo, avaliacdo e aperfeicoamento das estratégias
educacionais, em conseqiiéncia do uso adequado do espaco fisico, do
horéario e calendério escolares, na forma dos arts. 12 a 14 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996.

Art. 4° Esta Resolucao entra em vigor na data de sua
publicacao.

Ulysses de Oliveira Panisset

Presidente da Camara de Educacao Basica

D.0.U., 15/04/98, Secao 1, p.31
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
PARECER N° 6/98 - aprovado em 7 de abril de 1998

Entendimento a respeito da vigéncia do Decreto n°® 1.044/69,
que dispoe sobre o tratamento escepcional para os portadores
de afeccoes

I - HISTORICO

Dando cumprimento ao disposto no art. 90 da Lei 9.394/96, que
fixa as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, o Conselho Nacional de
Educagao tem promovido a discussao das questdes suscitadas entre o
regime anterior e o instituido pela nova lei.

Tendo em vista o0s questionamentos sobre a matéria,
formulados por ocasidao da 1% Reunido Conjunta com os Conselhos
Estaduais de Educacao, em abril de 1997, a Camara de Educacgao Bésica
deste Conselho ja emitiu pronunciamentos consubstanciados sobretudo
através dos Pareceres 5 e 12/97, do Conselheiro Ulysses Panisset.

Embora trate de modo elucidativo boa parte das questoes
referentes a regulamentacdo da nova LDB, a matéria tratada nos
mencionados pareceres nao esgota a discussao sobre os dispositivos que
nortearao a educacao nacional.

Nesse sentido, em sessdo de 07/07/97, a Camara de Educacao
Basica examinou o Decreto-lei n°® 1.044, de 21/10/69, que dispoe sobre
o tratamento excepcional para os alunos portadores de afeccoes,
atribuindo aqueles estudantes a compensacdo de auséncia as aulas
mediante exercicios domiciliares.

O referido decreto-lei apdia-se em trés principios: o do direito
a educacgéo; o da impossibilidade de observancia dos limites minimos de
freqiiéncia a escola em funcgdo de condigoes desfavoraveis de saude; e,
finalmente, a admissibilidade de adocao de regime excepcional de
atendimento ao educando.
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Considerando que permanece valida a fundamentagdo que
motivou a edicao do referido Decreto-lei e ndo havendo na LDBEN nada
que expressamente especifique ou regule em sentido contrario o
contetudo do referido Decreto-lei e ndo havendo incompatibilidade do
mesmo com a Lei, a Camara de Educagdo Béasica do CNE, apds consulta
ao setor juridico competente, entendeu que nao ha necessidade de edigao
de nova norma sobre o assunto. No presente caso, nao houve
revogabilidade do Decreto-lei n°® 1.044/69 face ao art. 92 da LDBEN e de
acordo com a Lei de Introdugao do Cédigo Civil, Decreto-lei n® 4.657 de
04/09/42.

Il - VOTO DO RELATOR

A luz das consideracoes anteriores, o relator vota no sentido de
que o Decreto-Lei n° 1.044/69 ainda vigora e nao deixara de viger em
face do art. 92 da LDBEN.

Brasilia-DF, 07 de abril de 1998.

Conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury - Relator

IIl - DECISAO DA CAMARA
A Camara de Educagao Bésica acompanha o Voto do Relator.
Sala de Sessoes, 07 de abril de 1998.

Conselheiros Ulysses de Oliveira Panisset - Presidente

Francisco Aparecido Cordao - Vice-Presidente
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
PARECER N° 15/98 - aprovado em 01 de junho de 1998

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

I- RELATORIO
1 INTRODUCAO

Pelo aviso 307 de 07/07/97, o Ministro da Educacao e do
Desporto encaminhou para apreciagdo e deliberacdo da Camara de
Educacédo Bésica (CEB) do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), o
documento que apresenta propostas de regulamentacao da Base
Curricular Nacional e de organizagdo do ensino médio. A iniciativa do
Senhor Ministro, ao enviar o referido documento, nao visou apenas a
cumprir a lei que determina ao MEC elaborar a proposta de diretrizes
curriculares para deliberacdo do Conselho, mas também estimular o
debate em torno do tema no &mbito deste Colegiado e da comunidade
educacional aqui representada.

No esforgo para responder a iniciativa do Ministério da Educacéao
e do Desporto (MEC), a CEB/CNE viu-se assim convocada a ir além do
cumprimento estrito de sua fungao legal. Procurou, dessa forma, recolher
e elaborar as visoes, experiéncias, expectativas e inquietudes em relacao
ao ensino médio que hoje estdo presentes na sociedade brasileira,
especialmente entre seus educadores, a maior parte das quais coincidem
com 0s pressupostos, idéias e propostas do documento ministerial.

O presente Parecer é fruto, portanto, da consulta a muitas e
variadas vertentes. As primeiras delas foram, desde logo, os estudos
procedidos pelo préoprio MEC, por intermédio da Secretaria de Ensino
Médio e Tecnoldgico (SEMTEC), que respondem pela qualidade técnica
da proposta encaminhada ao Conselho Nacional de Educacao. Esses
estudos da CEB propiciam uma rica fonte de referéncias.

Os principios pedagdgicos discutidos na quarta parte visam a
traduzir o que ja estava presente na proposta ministerial, dando
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indicacbes mais detalhadas do tratamento a ser adotado para os
conteudos curriculares. Da mesma forma, as areas apresentadas para a
organizacao curricular nao diferem substancialmente daquelas
constantes do documento original, ainda que antecedidas por
consideracdes psico pedagdgicas de maior folego.

O resultado do trabalho da CEB consubstanciado neste Parecer
estd, assim, em sintonia com o documento encaminhado pelo MEC e
integra-se, como parte normativa, as orientacdes constantes dos
documentos técnicos preparados pela SEMTEC. Estes ultimos, com
recomendacbes sobre os contetidos que dao suporte as competéncias
descritas nas éareas de conhecimento estabelecidas no Parecer, bem
como sobre suas metodologias, deverao complementar a parte normativa
para melhor subsidiar o planejamento curricular dos sistemas e de suas
escolas de ensino médio.

Quando iniciou o exame sistematico das questdes do ensino
médio, a pauta da CEB ja contabilizava avancado grau de
amadurecimento em torno do tema das diretrizes curriculares para o
ensino fundamental (DCNs), elaboradas ao longo de 1997. Estas ultimas,
por sua vez, iniciaram-se quando da apreciacao, pela CEB, dos
Pardmetros Curriculares Nacionais recomendados pelo MEC para as
quatro primeiras séries da escolaridade obrigatoria.

O trabalho desta relatoria beneficiou-se dessa forma do trabalho
realizado pela CEB para formular as DCNs, no tocante a trés aspectos
que sao detidamente examinados no texto: o conceito de diretrizes
adotado pela legislacao e seu significado no momento atual; o papel do
Conselho Nacional de Educacao (CNE) na regulamentacao dessa matéria;
e os principios estéticos, politicos e éticos que inspiram a LDB e, por
conseqiéncia, devem inspirar o curriculo. A decisdo da CEB em deter-se
mais longamente neste terceiro aspecto deve-se, em grande medida, ao
consenso construido, durante a discussédo das DCNs, em torno desses
principios que, por serem seu produto, nelas aparecem menos
desenvolvidos.

Os temas especificos do ensino médio, a maioria deles
polémicos, foram exaustivamente escrutinados pela CEB nas sucessivas
versoes deste Parecer. Esse trabalho coletivo materializou-se em
contribuigbes escritas, comentdrios, sugestoes, indicagdes bibliograficas,
que foram incorporadas ao longo de todo o parecer. A riqueza da
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contribuicdo dos conselheiros, que em muitos casos trouxeram visoes e
experiéncias de seus préprios espagos de atuagao, foi inestimével para
esclarecer a todos - sobretudo a esta relatoria - a complexidade e
importancia das normas que o parecer deve fundamentar.

Outra vertente importante do presente parecer foram as
contribuigdes brasileiras e estrangeiras, no semindrio internacional de
politicas de ensino médio organizado pelo Conselho Nacional de
Secretarias Estaduais de Educacao (CONSED), em colaboragdo com a
Secretaria de Educacao de Sao Paulo, em 1996. Essa iniciativa ampliou
a compreensao da problematica da etapa final de nossa educacéao bésica,
examinada a luz do que vem se passando com a educacao secundaria na
Europa, América Latina e Estados Unidos da América do Norte. Sua
importéancia foi tanto quanto mais débil é a tradigdo brasileira de ensino
médio universalizado.

Finalmente, é preciso mencionar as contribuicdes, criticas e
sugestoes da comunidade educacional brasileira. Estas foram
apresentadas nas duas audiéncias publicas organizadas pelo MEC, na
reuniao de trabalho com representantes dos 6rgaos normativos e
executivos dos sistemas de ensino estaduais, e nas varias reuniobes,
semindrios e debates em que as versdes em discussdo do texto foram
apresentadas e apreciadas.

Em todas essas oportunidades, a participagéo solidaria de muitas
entidades educacionais foi decisiva para aprofundar a fundamentacgao
tedrica dos pressupostos e principios presentes tanto no documento
original do MEC, quanto no presente Parecer. Entre essas entidades,
situam-se a Associagdo Nacional de Pés-Graduagdo em Educacéo
(ANPED), a Confederacao Nacional de Trabalhadores da Educacao (CNTE),
o CONSED, o Férum dos Conselhos Estaduais de Educagao, a Unido
Nacional de Dirigentes Municipais de Educagdo, as Universidades
publicas e privadas, as associagdes de escolas particulares de ensino
meédio, as instituicoes do Sistema S (SENAI, SENAC, SENAR), a SEMTEC,
as escolas técnicas federais.

A presenga qualificada de tantas instituicdes da comunidade
educacional no debate que antecedeu este Parecer, deve ser acrescida a
contribuicdo individual e anénima de intimeros educadores brasileiros
cujos trabalhos escritos, sugestoes, criticas e questionamentos ajudaram
no esforco de realizar a maior aproximacdo possivel entre as
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recomendacbes normativas e as expectativas daqueles que, em ultima
instancia, serdo responsaveis pela sua implementacgao.

Além de reconhecer a todos quantos contribuiram para a
formulagdo da nova organizagdo curricular para o ensino médio
brasileiro, estas mencoes visam indicar o processo de consultas que, com
a amplitude permitida pelas condi¢bes do pais e as circunstancias da
Cémara de Ensino Béasico do Conselho Nacional de Educacgéo, recolheu o
esforco e o consenso possiveis deste periodo tdo decisivo para nosso
desenvolvimento educacional.

2 DIRETRIZES CURRICULARES: O PAPEL DO CONSELHO
NACIONAL DE EDUCA(;AO

Assim ninguém discutiria que o legislador deve ocupar-se
sobretudo da educagao dos jovens. De fato, nas cidades onde nao
ocorre assim, isso provoca danos aos regimes, uma vez que a educacao
deve adaptar-se a cada um deles, pois o carater particular a cada
regime néo apenas o preserva, como também o estabelece em sua
origem: por exemplo, o cardter democratico engendra a democracia e
o oligarquico a oligarquia, e sempre o carater melhor é causante de um
regime melhor.

Fica claro, portanto, que a legislacao deve regular a educacéao e
que esta deve ser obra da cidade. Nao se deve deixar no esquecimento
qual deve ser a educacao e como se hd de educar. Nos tempos
modernos as opinides sobre este tema diferem. Nao ha acordo sobre o
que os jovens devem aprender, nem no que se refere a virtude nem
quanto ao necessario para uma vida melhor. Tampouco esta claro se a
educacéao deveria preocupar-se mais com a formacéao do intelecto ou do
carater. Do ponto de vista do sistema educativo atual a investigacdo é
confusa, e ndo ha certeza alguma sobre se devem ser praticadas as
disciplinas Uteis para a vida ou as que tendem a virtude, ou as que se
sobressaem do ordinario (pois todas elas tém seus partidarios). No que
diz respeito aos meios que conduzem a virtude, ndo hé acordo nenhum
(de fato nao honram, todos, a mesma virtude, de modo que diferem
logicamente também sobre seu exercicio). (Aristételes, Politica. VIII,
1e?2)

2.1 Obrigatoriedade legal e consenso politico

A Lei n° 9.394/96, que Estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), prevé em seu artigo 9, inciso IV, entre as
incumbéncias da Unido, estabelecer, em colaboracao com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a
educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que nortearao
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os curriculos e seus contetidos minimos, de modo a assegurar formagao
basica comum.

Essa incumbéncia que a lei maior da educacéo atribui a Unido
reafirma dispositivos legais anteriores, uma vez que ja em 1995 a Lei n°
9.131, que trata do Conselho Nacional de Educacao (CNE), define em seu
artigo 9, pardgrafo 1° letra c, entre as atribuigcbes da Camara de
Educacao Bésica (CEB) desse Colegiado, deliberar sobre as diretrizes
curriculares propostas pelo Ministério da Educagdo e do Desporto. A
mencionada incumbéncia da uniao estabelecida pela LDB deve efetuar-se
assim por meio de uma divisao de tarefas entre o MEC e o CNE.

No entanto, apesar de delegar ao executivo federal e ao CNE o
estabelecimento de diretrizes curriculares, a LDB nao quis deixar passar
a oportunidade de ser, ela mesma, afirmativa da matéria. Além daquelas
indicadas para a educagéo basica como um todo no artigo 27, diretrizes
especificas para os curriculos do ensino médio constam do artigo 36, seus
incisos e paragrafos.

A este Conselho cabe, assim, tomar decisées sobre matéria que
ja esté explicitamente indicada no diploma legal mais abrangente da
educacéo brasileira, o que imprime as Diretrizes Curriculares Nacionais
do Ensino Médio (DCNEM), objeto do presente Parecer e Deliberacéo,
significado e magnitude especificos.

“Diretriz refere-se tanto a diregdes fisicas quanto a indicacoes
para acao. Linha reguladora do tracado de um caminho ou de uma
estrada, no primeiro caso; conjunto de instrucoes ou indicagoes para se
tratar e levar a termo um plano, uma agdo, um negdcio, etc.”’ no
segundo caso. Enquanto linha que dirige o tracado da estrada, a diretriz
é mais perene. Enquanto indicagdo para a acdo, ela é objeto de um trato

ou acordo entre as partes e, portanto, sujeita a revisoes mais freqiientes.

Utilizando a analogia, pode-se dizer que as diretrizes da
educacdo nacional e de seus curriculos, estabelecidas na LDB,
correspondem a linha reguladora do tragado que indica a direcéo e
devem ser mais duradouras. Sua revisao, ainda que possivel, exige a
convocagao de toda a sociedade representada no Congresso Nacional. Por
tudo isso sao mais gerais, refletindo a concepgao prevalecente na

Aurélio. Novo Dicionério da lingua Portuguesa. O grifo é nosso.
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Constituigao sobre o papel do Estado Nacional na educacéo. As diretrizes
deliberadas pelo CNE estarao mais préoximas da acdo pedagdgica, sao
indicag6es para um acordo de agdes e requerem revisao mais freqiiente.

A expressdo ‘“diretrizes e bases” foi objeto de vérias
interpretacoes ao longo da evolugdo da educacao nacional. Segundo
Horta, a interpretacao dos educadores liberais para a expressao diretrizes
e bases durante os embates da década de 40, contrapunha-se a idéia
autoritéria e centralizadora de que a Unido deveria tragar valores
universais e “preconceitos diretores”” para a Educacdo Nacional. Segundo
o autor, para os liberais... “"Diretriz” € uma linha de orientagdo, norma de
conduta. “Base” é superficie de apoio, fundamento. Aquela indica a
diregdo geral a seguir, ndo as minudéncias do caminho. Esta significa o
alicerce do edificio, ndo o proéprio edificio que sobre o alicerce sera
construido. Assim entendidos os termos, a Lei de Diretrizes e Bases
conterd tao-s6 preceitos genéricos e fundamentais.’

Na Constituicdo de 1988, a introdugdo de competéncia de
legislagao concorrente em matéria educacional para estados e municipios
reforca o carater de “preceitos genéricos” das normas nacionais de
educacao. Fortalece-se assim o federalismo pela ampliacdo da
competéncia dos entes federados, promovida pela descentralizacao.

Oito anos depois, a LDB confirma e da maior conseqiiéncia a
esse sentido descentralizador, quando afirma, no paragrafo 2° de seu
artigo 8°: “Os sistemas de ensino terao liberdade de organizagado nos
termos desta Lei.” Mais ainda, adotando a flexibilidade como um de seus
ordenadores’, a LDB cria condigdes para que a descentralizacdo seja
acompanhada de uma desconcentracao de decisdes que a médio e longo
prazo permita as préprias escolas construirem “edificios” diversificados
sobre a mesma “base”.

E indica explicitamente essa desconcentracao em pelo menos
dois momentos: no artigo 12, quando inclui a elaboracao da proposta
pedagdgica e a administracdo de seus recursos humanos e financeiros
entre as incumbéncias dos estabelecimentos de ensino; e no artigo 15,

Expressao utilizada por Gustavo Capanema para interpretar a palavra “bases”in
Horta

Horta, José Silvério Bahia.

* Cury, texto no livro Medo e Liberdade

3
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quando afirma: “Os sistemas de ensino asseguracdo as unidades
escolares publicas de educagéo basica que os integram progressivos
graus de autonomia pedagdgica e administrativa e de gestéo financeira,
observadas as normas gerais de direito financeiro ptblico.”

Mas, ao mesmo tempo, a Constituicdo e a legislacao que a
seguiu permanecem reafirmando que é preciso garantir uma base
comum nacional de formacéo. A preocupacao constitucional é indicada
no artigo 210 da Carta Magna: “Seréao fixados contetidos minimos para
o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacao basica comum
e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais.”

A Lei n® 9.131/95 e a LDB ampliam essa tarefa para toda a
educacao basica e delegam, em carater propositivo ao MEC e deliberativo
ao CNE, a responsabilidade de trazer as diretrizes curriculares da LDB
para um plano mais préximo da acéo pedagdgica, para dar maior garantia
a formacao nacional comum.

E, portanto, no amago da tensdo entre o papel mais
descentralizador do Estado Nacional que se situa a tarefa da Camara de
Educacéao Bésica do CNE ao estabelecer as diretrizes curriculares para o
ensino médio. Cumprindo seu papel de colocar as diferentes instancias
em sintonia, elas terdo que potencializar aquela tensao para lograr
equilibrio entre diretrizes nacionais e proposta pedagogica da escola,
mediada pela acao executiva, coordenadora e potencializadora dos
sistemas de ensino.

Essa concepcao resgata a interpretacao federalista que foi dada
ao termo diretriz na Constituinte de 1946. Nao deixa sem acabamento
o papel da Uniao, mas o redefine como iniciativa de um modo negociado
sob dois pressupostos. O primeiro diz respeito a natureza da doutrina
pedagébgica, sempre sujeita a questionamentos e revisoes. O segundo
refere-se a legitimidade do CNE, como organismo de representacdo
especifica do setor educacional e apto a interagir com a comunidade que
representa.

E esse o sentido que Cury dé as diretrizes curriculares para a
educacao bésica deliberadas pela CEB do CNE: “Nascidas do dissenso,
unificadas pelo didlogo, elas ndo sdo uniformes, néao sao toda a verdade,
podem ser traduzidas em diferentes programas de ensino e, como toda
e qualquer realidade, ndo sao uma forma acabada de ser.”
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Vale dizer que a legitimidade do CNE quando, ao fixar diretrizes
curriculares, intervém na organizacéo das escolas, se esta respaldada nas
funcbes que a lei lhe atribui, subordina-se aos principios das
competéncias federativas e da autonomia. Por outro lado, a competéncia
dos entes federados e a autonomia pedagdgica dos sistemas de ensino e
suas escolas, sera exercida de acordo com as diretrizes curriculares
nacionais.

Nessa perspectiva, a tarefa do CNE no tocante as DCNEM, se
exerce visando a trés objetivos principais:

- sistematizar os principios e diretrizes gerais contidos na LDB;

- explicitar os desdobramentos desses principios no plano
pedagégico e traduzi-los em diretrizes que contribuam para assegurar
a formagao basica comum nacional;

- dispor sobre a organizagdo curricular da formacédo bésica
nacional e suas relacdes com a parte diversificada, e a formac&o para o
trabalho.

Estas DCNEM nao pretendem, portanto, ser as ultimas, porque
no d&mbito pedagdgico nada encerra toda a verdade, tudo comporta e
exige continua atualizagdo. Enquanto expressao das diretrizes e bases da
educacao nacional, serdo obrigatérias uma vez aprovadas e homologadas.
Enquanto contribuigdo de um organismo Colegiado, de representacgao
convocada, sua obrigatoriedade néo se dissocia da eficicia que tenham
como orientadoras da pratica pedagégica e subordina-se a vontade das
partes envolvidas no acordo que representam.

A titulo de concluséao, e usando de licenca poética incomum nos
documentos deste Conselho, as DCNEM poderiam ser comparadas a certo
objeto efémero cantado pelo poeta: ndo podem ser imortais porque
nascidas da chama indispensavel a qualquer afirmacao pedagdégica. Mas
espera-se que sejam infinitas enquanto durem.

2.2 Educagao pods-obrigatéria no Brasil: exclusao a ser
superada

Até o presente, a organizacdo curricular do ensino médio
brasileiro teve como referéncia mais importante os requerimentos do
exame de ingresso a educacao superior.
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A razao disso, fartamente conhecida e documentada, pode ser
resumida muito simplesmente num sistema educacional em que poucos
conseguem vencer a barreira da escola obrigatéria, os que chegam ao
ensino médio destinam-se em sua maioria aos estudos superiores para
terminar sua formacao pessoal e profissional. Mas essa situacao esta
mudando e vai mudar ainda mais significativamente nos préximos anos.

A demanda para ascender a patamares mais avancados do
sistema de ensino é visivel na sociedade brasileira. Essa ampliacdo de
aspiragdes decorre nado apenas da urbanizacdo e modernizagao
consequientes do crescimento econdmico como de uma crescente
valorizacdo da educacdo como estratégia de melhoria de vida e
empregabilidade. Dessa forma, aquilo que no plano legal foi durante
décadas estabelecido como obrigacdo, passa a integrar, no plano politico,
o conjunto de direitos da cidadania.

O aumento ainda lento, mas continuo, dos que conseguem
concluir a escola obrigatéria, associado a tendéncia para diminuir a idade
dos concluintes, vai permitir a um nuUmero crescente de jovens
ambicionar uma carreira educacional mais longa. Por outro lado, a
demanda por ensino médio vai também partir de segmentos ja inseridos
no mercado de trabalho que aspiram a melhoria salarial e social e
precisam dominar habilidades que permitam assimilar e utilizar
produtivamente recursos tecnolégicos novos e em acelerada
transformacao.

No primeiro caso, sao jovens que aspiram a melhores padroes
de vida e de emprego. No segundo, sao adultos ou jovens adultos, via de
regra mais pobres e com vida escolar mais acidentada. Estudantes que
aspiram a trabalhar, trabalhadores que precisam estudar, a clientela do
ensino médio tende a tornar-se mais heterogénea, tanto etaria quanto
sécio-economicamente, pela incorporacao crescente de jovens adultos
originarios de grupos sociais até o presente sub-representados nessa
etapa da escolaridade.

As estatisticas recentes confirmam essa tendéncia. Desde
meados dos anos 80, foi no ensino médio que se observou o maior
crescimento de matriculas no pais. De 1985 a 1994, esse crescimento foi
em média de mais 100%, enquanto no ensino fundamental foi de 30%.

A hipétese de que a expansao quantitativa vem ocorrendo pela
incorporacao de grupos sociais até entdo excluidos da continuidade de
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estudos apds o fundamental, fica reforcada quando se observa o padrao
de crescimento da matricula: concentrado nas redes publicas e, nestas,
predominantemente nos turnos noturnos que representaram 68% do
aumento total. No mesmo periodo (85 a 94) a matricula privada, que na
década anterior havia crescido 33%, apresentou um aumento de apenas
21%.°

Se o0 aumento observado da matricula ja preocupa os sistemas
de ensino, a situagdo é muito mais grave quando se considera a demanda
potencial. O Brasil continua apresentando a insignificante taxa liquida de
25% de escolaridade da populagéo de 15 a 17/18 anos no ensino médio.
Outros tantos dessa faixa etéria, embora no sistema educacional, ainda
estdo presos na armadilha da repeténcia e do atraso escolar do ensino
fundamental.’

Considerando que o egresso do ensino fundamental tem
permanecido, em média, onze e ndo oito anos na escola, a corregdo do
fluxo de alunos desse nivel, se bem sucedida, vai colocar as portas do
ensino médio um grande numero de jovens cuja expectativa de
permanéncia no sistema ja ultrapassa os oito anos de escolaridade
obrigatéria.

A expectativa de crescimento do ensino médio é ainda reforgcada
pelo fenémeno chamado onda de adolescentes identificado em recentes
estudos demograficos. De fato, enquanto a geracdo dos adolescentes de
1990 era numericamente superior a geragao de adolescentes de 1980 em
1 milhao de pessoas, as geragoes de adolescentes em 1995 e 2000 serao
maiores do que as geracoes de 1985 e 1990 em 2.3 e 2.8 milhoes de
pessoas, respectivamente. No ano 2005, este incremento caird para o
nivel de 500 mil pessoas, caracterizando o fim desta onda de
adolescentes.’

Mesmo considerando o gradativo declinio do numero de
adolescentes, caracterizado pela mencionada “onda”, os nuUmeros
absolutos sdo enormes e dao uma idéia mais precisa do desafio
educacional que o pais enfrentara. Pela contagem da populacao realizada
em 1996 (IBGE), em 1999 o Brasil tera 14.300.448 pessoas com idade

® Plano Nacional de Educagéo

®  Plano Nacional de Educacao

" Fundacao SEADE
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entre 15 e 18 anos. Esse nimero caird para a casa dos 13 milhoes a
partir de 2001, e para a casa dos 12 milhdes a partir de 2007. No inicio
da segunda década do préximo milénio (2012), depois do fenédmeno da
onda de adolescentes, o pais ainda tera 12.079.520 jovens nessa faixa
etéria.

Contam-se, portanto, em numeros de oito digitos os cidadaos e
cidadas brasileiras a quem sera preciso oferecer alternativas de educacéao
e preparacao profissional para facilitar suas escolhas de trabalho, de
normas de conveniéncia, de formas de participagdo na sociedade. E
quanto mais melhorar o desempenho do ensino fundamental, mais esse
desafio se concentrara no ensino médio.

Essa tendéncia ja pode ser observada, conforme prossegue o
estudo da Fundagédo SEADE: Em 1992, cerca de 64% dos adolescentes ja
estavam fora da escola; em 1995, apenas trés anos depois, este
percentual ja havia decrescido para algo em torno de 42%. Como
conseqiiéncia da maior permanéncia no sistema escolar, cresce de forma
expressiva a proporgao de adolescentes que avancam além dos quatro
primeiros anos. O mesmo se da, de alguma maneira, em relagdo a
conclusao do primeiro grau e do segundo grau.

Finalmente, como mostra o mencionado estudo, a onda de
adolescentes acontece num momento de escassas oportunidades de
trabalho e crescente competitividade pelos postos existentes. Na
verdade, os dois fendmenos somados - escassez de emprego e aumento
geracional de jovens - respondem pela expressiva diminuicdo, na
populagdo de adolescentes, da porcentagem dos que ja fazem parte da
populagdo economicamente ativa. Este € um indicador a mais de que
essa populacao vai tentar permanecer mais tempo no sistema de ensino
na expectativa de receber o preparo necessario para conseguir um
emprego.

A capacidade do pais para atender a essa demanda é muito
limitada. Menos de 50% de toda a populacdo de 15 a 17 anos esta
matriculada na escola e destes, metade ainda estd no ensino
fundamental. Segundo os dados da UNESCO?, o Brasil tem uma das mais
baixas taxas de matricula bruta nessa faixa etdria, comparada a de

8 UNESCO. World Education Report, 1995.
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varios paises da América Latina, para nao dizer Europa, América do Norte
ou Asia.

No continente latino-americano, os paises que tém uma taxa
bruta de matricula da populagdo de 14 a 17 anos menor que a brasileira
concentram-se na América Central: Costa Rica, Nicardagua, Republica
Dominicana, Honduras, Haiti, El Salvador e Guatemala. Entre os que ,
desde 95, ultrapassavam os 50%, estdo o Peru, Colombia, México e
Equador. Dos parceiros do Mercosul, apenas Paraguai e Bolivia tém
situacao pior: 37% e 40%, respectivamente. Argentina (76%), Chile
(73%) e Uruguai (81%) estao melhores que os “tigres asiaticos” (72%) e
caminham para alcancar a média dos paises desenvolvidos (90%).

Nao é apenas em virtude de seu tamanho e complexidade, nem
mesmo dos muitos equivocos educacionais cometidos no passado, que
um pais, cuja economia concorre em tamanho com a do Canada,
apresenta indicadores de cobertura do ensino médio inferiores aos da
Argentina, Colédmbia, Chile, Uruguai, México, Equador e Peru.

Esse desequilibrio se explica também por décadas de
crescimento economico excludente, que aprofundou a fratura social e
produziu a pior distribuicao de renda do mundo. A esse padrao de
crescimento associa-se uma desigualdade educacional que transformou
em privilégio o acesso a um nivel de ensino cuja universalizagio é hoje
considerada estratégica para a competitividade economica e o exercicio
da cidadania.

Até meados deste século, o ponto de ruptura do sistema
educacional brasileiro situou-se, na zona rural, no acesso a escola
obrigatéria e, nas zonas urbanas, na passagem entre o antigo primario e
o secunddrio, ritualizada pelo exame de admissdo. Com a quase
universalizacao do ensino fundamental de oito anos, a ruptura passou a
expressar-se de outras formas: por diferenciacdo de qualidade, dentro do
ensino fundamental, atestada pelas altissimas taxas de repeténcia e
evasdo; e, mais recentemente, pela existéncia de uma nova barreira de

acesso, agora no ano limiar e dentro do ensino médio.

A falta de vagas no ensino médio publico, a segmentacgao por
qualidade, aguda no setor privado, mas presente também no publico e o
aumento da repeténcia e da evasao, que estdo acompanhando o
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crescimento da matricula gratuita do ensino médio®, alertam para o fato
de que a extensao desse ensino a um ndmero maior e muito mais
diversificado de alunos serda uma tarefa tecnicamente complexa e
politicamente conflitiva.

Pelo carater que assumiu na histéria educacional de quase todos
os paises, a educagao média é particularmente vulneravel a desigualdade
social. Enquanto a finalidade do ensino fundamental nunca estd em
questdo, no ensino médio se d4 uma disputa permanente entre
orientacdes mais profissionalizantes ou mais académicas, entre objetivos
humanistas e econémicos. Essa tensao de finalidades expressa-se em
privilégios e exclusées quando, como ocorre no caso brasileiro, a origem
social é o fator mais forte na determinacdo de quais tém acesso a
educacado média e a qual modalidade da mesma.

Analisando essa questao, Cury'’ afirma que esse nivel de ensino,
expressando um momento em que se cruzariam idade, competéncia,
mercado de trabalho e proximidade da maioridade civil, expée um no das
relagoes sociais no Brasil manifestando seu carater dual e elitista, mesmo
das fungoes que lhe sdo historicamente atribuidas: a funcao formativa,
a propedéutica e a profissionalizante.

E prossegue: [...} a propedéutica de elites cuja extracdo se da
nos estratos superiores de uma sociedade agraria e hierarquizada,
incontestavelmente deixou seqtielas (talvez mais do que isso) até hqje.
A fungdo propedéutica, dentro deste modelo, tem um nitido sentido
elitista e de privilégio, com destinacao social explicita. E esta associagao
entre propedéutica e elite ganhara sua expressao doutrindria maxima
tanto na Constituicao de 1937, como na Exposicao de Motivos que
acompanha a reforma do ensino secundario do Decreto-Lei n° 4.244/42.

A Constituigdo de 1937 é clara no seu artigo 1289, cita o autor:
O ensino pré-vocacional e profissional, destinado as classes menos
favorecidas é, em matéria de educacao, o primeiro dever do Estado.

Ja a exposicao de motivos de Capanema em 1942 é conseqiiente
com este principio discriminatorio ao dizer que, "além da formacao da
consciéncia patriotica, o ensino secundario se destina a preparagdo das

° MEC/INEP
1 Cury, artigo sobre ensino médio no Seminério do Consed, em Sao Paulo
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individualidades condutoras, isto é, dos homens que deverdo assumir as
responsabilidades maiores dentro da sociedade e da nagao, dos homens
portadores das concepgoes e atitudes espirituais que é preciso infundir
nas massas, que é preciso tornar habituais entre o povo.”

E, portanto, do ensino médio que se vem cobrando uma
definicao sobre o destino social dos alunos, cobranca esta que ficou clara
com a politica, afinal fracassada, de profissionalizagdo universal criada
pela Lei n°® 5.692/71"". E nunca é demais lembrar que os concluintes da
escola obrigatéria ainda constituem uma minoria selecionada de
sobreviventes do ensino fundamental. Com a melhoria deste ultimo,
espera-se que a maioria consiga cumprir as oito séries da escola
obrigatéria. A universalizacdo do ensino médio, além de mandamento
legal, sera assim uma demanda social concreta. E tempo de pensar na
escola média a ser oferecida a essa populacéo.

Os finais de anos 90 inspiram momentos de rara lucidez, como
0 que teve [talo Calvino quando afirmou que s6 aquilo que formos
capazes de construir neste milénio poderemos levar para o préximo'?. O
Brasil ndo tem para legar ao século XXI uma tradicao consolidada de
educagao média democratica de qualidade. Mas tem o legado valioso da
licdo aprendida com a expansao do ensino fundamental: nao é possivel
oferecer a todos uma escola programada para excluir a maioria, sem
aprofundar a desigualdade, porque em educacao escolar a superacao de
exclusobes seculares requer ir além do “fazer mais do mesmo.”

Nesse sentido vale a pena citar a mensagem que o mencionado
estudo demografico da Fundacdo SEADE envia aos que labutam na
educacao, ap6s analisar dados etérios e de trabalho e escolaridade na
populacao adolescente:

Jda na antevespera do ano 2000 - apos sofrida trajetoria que,
certamente, inclui mais de uma repeténcia e periodos interminentes fora
da escola - os filhos das familias mais pobres deste pais estao finalmente
descobrindo a importancia da escola, indo para alem dos quatro primeiros
anos iniciais, mesmo nos Estados mais atrasados, e ja batendo nas portas
do ensino secundario nos Estados do sul. Nao temos mais o direito de
repetir erros agora, quando estamos repensando a educagdo deste pais

"' Cury, C. J. O ensino médio no Brasil; Histérico e Perspectivas.
'2 Calvino, Italo, seis Propostas para o préximo Milénio.
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e nos preparando para a ardua luta da competicdo internacional. E
fundamental criar todo tipo de incentivo e retirar todo tipo de obstaculo
para que os jovens permanec¢am no sistema escolar. As questoes que
envolvem o adolescente de hoje nao podem mais ser pensadas fora das
relagoes mais ou menos tensas com o mundo do trabalho, fora de sua
condicao de grande consumidor potencial de bens e servicos em uma
sociedade de massas, onde a escolarizacao nao se limita mais aos jovens
e o trabalho nao é so de adultos, ou fora de suas relagoes de autonomia
ou dependéncia para com a ordem juridica e politica.”

O momento que vive a educacéao brasileira nunca foi tdo propicio
para pensar a situacao de nossa juventude numa perspectiva mais ampla
do que a de um destino dual. A nagdo anseia para superar privilégios,
entre eles os educacionais, a economia demanda recursos humanos
qualificados. Esta é uma oportunidade histérica para mobilizar recursos,
inventividade e compromisso na criacdo de formas de organizagao
institucional, curricular e pedagoégica que superem o status de privilégio
que o ensino médio ainda tem no Brasil para atender, com qualidade,
clientelas de origens, destinos sociais e aspiragoes muito diferenciadas.

2.3 As bases legais do ensino médio brasileiro

O marco desse momento histérico estd dado pela LDB, que
aponta o caminho politico para o novo ensino médio brasileiro. Em
primeiro lugar destaca-se a afirmacgédo do seu carater de formacéao geral,
superando no plano legal a histérica dualidade dessa etapa de educacéo:

Artigo 21. A educacgao escolar compoe-se de :

I - educagao basica, formada pela educacado infantil, ensino
fundamental e ensino médio,

IT - educacgao superior.

Como bem afirma o documento do MEC que encaminha ao CNE
a proposta de organizagdo curricular do ensino médio, ao incluir este
altimo na educacéo basica, a LDB transforma em normal legal o que ja
estava anunciado no texto constitucional: Na verdade, a Constituigao de
1988 ja prenunciava isto quando, no inciso II do artigo 208, garantia

'® Fundagdo SEADE
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como dever do Estado a 'progressiva extensao da obrigatoriedade e
gratuidade ao ensino médio”. Posteriormente, a Emenda Constitucional
n° 14/96 altera a redagao desse Inciso, sem que se altere neste aspecto
0 espirito da redagao original, inscrevendo no texto constitucional a
"progressiva universalizagao do ensino médio gratuito”. A Constituigao,
portanto, confere a este nivel de ensino o estatuto de direito de todo o
cidaddo. O ensino médio passa pois a integrar a etapa do processo
educacional que a nagdo considera basica para o exercicio da cidadania,
base para o acesso as atividades produtivas, inclusive para o
prosseguimento nos niveis mais elevados e complexos de educacdo, e
para o desenvolvimento pessoal’’...

O carater de educacgao basica do ensino médio ganha contetdo
concreto quando, em seus artigos 35 e 36, a LDB estabelece suas
finalidades, traca as diretrizes gerais para a organizagao curricular e
define o “perfil de saida” do educando:

Artigo 35. O ensino médio, etapa final da educacao basica, com
duragdo minima de trés anos, terda como finalidades:

I - a consolidacao e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseqguimento de
estudos;

II - a preparagdo bdsica para o trabalho e a cidadania de
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar
com flexibilidade a novas condi¢oes de ocupacdo ou aperfeigoamento
posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual
e do pensamento critico;

1V - a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos
processos produtivos relacionando a teoria com a pratica, no ensino de
cada disciplina.

Artigo 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na
Secao I deste Capitulo e as seguintes diretrizes:

'* MEC. Documento que encaminha ao CNE a proposta do executivo para a
organizagao curricular da base nacional comum do ensino médio.
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I - destacara a educagdo tecnologica basica, a compreensao do
significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de
transformacgdo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania;

II - adotara metodologias de ensino e de avaliacido que
estimulem a iniciativa dos estudantes,

Il - sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como
disciplina obrigatdria, escolhida pela comunidade escolar, e uma
segunda, em cardter optativo dentro das disponibilidades da instituicao.

§1° - Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo
serdo organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:

I - dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que
presidem a produgdo moderna;,

II - conhecimento das formas contempordneas de linguagem,

IIT - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia
necessario ao exercicio da cidadania.

§2° - O ensino médio, atendida a formacgao geral do educando,
podera prepara-lo para o exercicio de profissoes técnicas.

§3° - Os cursos de ensino médio terdo equivaléncia legal e
habilitarao ao prosseguimento de estudos.

§4° - A preparacao geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitacdo profissional poderdo ser desenvolvidas nos proprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagdo com instituigées
especializadas em educacao profissional.

A lei sinaliza, assim, que mesmo a preparacao para
prosseguimento de estudos ter4d como contelido nado o aciumulo de
informacoes, mas a continuacdo do desenvolvimento da capacidade de
aprender e a compreensao do mundo fisico, social e cultural, tal como
prevé o artigo 32 para o ensino fundamental, do qual o nivel médio é a
consolidacao e o aprofundamento.

A concepcao de preparacao para o trabalho que fundamenta o

artigo 35 aponta para a superacao da dualidade do ensino médio: essa
preparagdo sera basica, ou seja, aquela que deve ser base para a
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formacéao de todos e para todos os tipos de trabalho. Por ser bésica,
tera como referéncia as mudancas nas demandas do mercado de
trabalho, dai a importancia da capacidade de continuar aprendendo. N&ao
se destina apenas aqueles ja que estdo no mercado de trabalho ou que
nele ingressardo a curto prazo, nem sera preparacao para o exercicio de
profissdbes especificas ou para a ocupagdo de postos de trabalho
determinados.

Assim entendida, a preparacao para o trabalho - fortemente
dependente da capacidade de aprendizagem - destacard a relacéo da
teoria com a pratica e a compreenséo dos processos produtivos enquanto
aplicacbes das ciéncias, em todos os conteudos curriculares. A
preparagdo bésica para o trabalho n&o estéd vinculada a nenhum
componente curricular em particular, pois o trabalho deixa de ser
obrigacéo - ou privilégio - de contetidos determinados para integrar-se
ao curriculo como um todo. Finalmente, no artigo 36, as diretrizes sobre
como deve ser organizado o curriculo do ensino médio para que o aluno
apresente o perfil de saida preconizado pela lei estabelecem o
conhecimento dos principios cientificos e tecnolégicos da produgéo ao
nivel do dominio, reforcando a importancia do trabalho no curriculo.

Destaca-se a importancia que o artigo 36 atribui as linguagens”
alingua portuguesa nao apenas enquanto expressao e comunicagio, mas
como forma de acessar conhecimentos e exercer a cidadania; as
linguagens contemporaneas, entre as quais é possivel identificar suportes
decisivos para os conhecimentos tecnolégicos a serem dominados.”

Entendida a preparacao para o trabalho no contexto da educacao
bésica, da qual o ensino médio passa a fazer parte inseparavel, o artigo
36 prevé a possibilidade de sua articulagdo com cursos ou programas
diretamente vinculados a preparagdo para o exercicio de uma profisséao,
nao sem antes reiterar a importéancia da formacao geral a ser assegurada
e definir a equivaléncia de todos os cursos de ensino médio para efeito
de continuidade de estudos. Neste sentido, e coerente com o principio
da flexibilidade, a LDB abre aos sistemas e escolas muitas possibilidades
de colaboracao e articulacdo institucional a fim de que os tempos e
espacos da formacdo geral fiquem preservados e a experiéncia de
instituicoes especializadas em educacao profissional seja aproveitada,
para responder as necessidades heterogéneas dos jovens brasileiros.
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2.4 O ensino médio no mundo: uma transformacao acelerada

O desafio de ampliar a cobertura do ensino médio ocorre no
Brasil ao mesmo tempo em que, no mundo todo, a educagdo posterior a
primeira passa por revisoes radicais nas suas formas de organizacao
institucional e nos seus conteudos curriculares.

Etapa da escolaridade que tradicionalmente acumula as funcoes
propedéuticas e de terminalidade, ela tem sido a mais afetada pelas
mudancas nas formas de conviver, de exercer a cidadania e de organizar
o trabalho, impostas pela nova geografia politica do planeta, pela
globalizagdo economica e pela revolucao tecnoldgica.

A facilidade de acessar, selecionar e processar informacoes esta
permitindo descobrir novas fronteiras de conhecimento nas quais este se
revela cada vez mais integrado. Integradas sdo também as competéncias
e habilidades requeridas por uma organizacao da producao na qual
criatividade, autonomia e capacidade de solucionar problemas serao cada
vez mais importantes, comparadas a repeticao de tarefas rotineiras. E,
mais do que nunca, hd um forte anseio de inclusdo e de integragao
sociais como antidoto a ameaca de fragmentacdo e segmentacao. Essa
mudanca de paradigmas - no conhecimento, na producao e no exercicio
da cidadania - colocou em questédo a dualidade, mais ou menos rigida
dependendo do pais que presidiu a oferta de educagéo pés-obrigatéria.

Inicia-se assim em meados dos anos 80 e primeira dos 90 um
processo ainda em curso de revisdo das fung¢es tradicionalmente duais
da educacgéo secundéria, buscando um perfil de formacao do aluno mais
condizente com as caracteristicas da producao pés-industrial. O esforco
de reforma foi assim, na sua motivacao inicial, fortemente referenciado
nas mudancgas econdémicas e tecnoldgicas.

Descontadas as peculiaridades dos sistemas educacionais dos
diferentes paises e até mesmo o grau de sucesso até hoje alcancado pelos
esforgos de reforma, destacam-se duas caracteristicas comuns a todas
elas: progressiva integracdo curricular e institucional entre as vérias
modalidades da etapa de escolaridade média, e visivel desespecializagao
das modalidades profissionalizantes."®

® Azevedo, Joaquim, 1996.
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Mas, numa velocidade nunca antes experimentada, esse
processo de reforma, que poderia ter evoluido para o reforgo - apenas
mais otimista - da subordinacdo do ensino médio as necessidades da
economia, rapidamente incorpora outros elementos. No bojo das
Iniciativas que comecaram em meados dos 80, a segunda metade dos
anos 90 assiste ao surgimento de uma nova geracao de reformas.

Estas ja ndo pretendem apenas a desespecializagdo da formacéao
profissional, tampouco se limitam a tornar menos “académica” e mais
“pratica “a formacéo geral. O que se busca agora é uma redefinicdo
radical e de conjunto do segmento de educagao pés-obrigatoriedade. A
forte referéncia nas necessidades produtivas e a énfase na unificacéao,
caracteristicas da primeira fase de reformas, agregam-se agora os ideais
do humanismo e da diversidade.

Segundo Azevedo, “neste conflito de finalidades parece, por
vezes, emergir a oportunidade “histérica”, segundo Tedesco (1995), de
aproximar ambas as finalidades, numa nova tensao, esta agora mais
potenciadora do desenvolvimento humano.” E prossegue: ... ndo é tanto
o ensino técnico e a formacgao profissional que carecem de reformas mais
ou menos despecializadas e unificadoras, é também o ensino geral que
precisa de profunda revisao, ou seja, todas as vias e modalidades de
ensino, desde as mais profissionais até as mais “liberais” para usar o
termo inglés, sdo chamadas a contribuir de outro modo para um
desenvolvimento mais equilibrado da personalidade dos individuos.”"®

A Uniao Européia manifestou-se de forma contundente a favor
da unificagdo do ensino médio, mas alerta para a necessidade de
considerar outras necessidades além das que sao sinalizadas pela
organizacao do trabalho. E busca sustentacao para sua posicao no
pensamento do préprio empresariado europeu: a missao fundamental da
educacao consiste em ajudar cada individuo a desenvolver todo o seu
potencial e a tornar-se um ser humano completo, e nao um mero
Instrumento da economia, a aquisi¢ao de conhecimentos e competéncias
deve ser acompanhada pela educacdo do cardter, a abertura cultural e o
despertar da responsabilidade social.’”

'® Azevedo, Op. Cit
" Uni&o Européia. Livro Branco Ensinar e Aprender. Rumo a Sociedade Cognitiva.
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A mesma orientagdo segue a UNESCO no relatério da Reunido
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI. Esse documento
apresenta as quatro grandes necessidades de aprendizagem dos cidadaos
do préximo milénio as quais a educacdo deve responder: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. E
insiste que nenhuma delas deve ser negligenciada.

E sintomatico que, diante do desafio que representam essas
aprendizagens, se assista a uma revalorizagao das teorias que destacam
a importancia dos afetos e da criatividade no ato de aprender. A
integracgdo das cognigdes com as demais dimensodes da personalidade é
o desafio que as tarefas de vida na sociedade da informacéo e do
conhecimento estdo (re)pondo a educacéao e a escola.

A reposicao do humanismo nas reformas do ensino médio deve
ser entendida entdo busca de saidas para possiveis efeitos negativos do
p6s industrialismo. Diante da fragmentacado gerada pela quantidade e
velocidade da informacéo, é para a educacao que se voltam as esperancgas
de preservar a integridade pessoal e estimular a solidariedade.

Espera-se que a escola contribua para a constituicdo de uma
cidadania de qualidade nova, cujo exercicio retina conhecimentos e
informagdes a um protagonismo responsavel, para exercer direitos que
vao muito além da representacdo politica tradicional: emprego,
qualidade de vida, meio ambiente saudéavel, igualdade de homens e
mulheres, enfim, ideais afirmativos para a vida pessoal e para a
convivéncia.

Diante da violéncia, do desemprego e da vertiginosa
substituicdo tecnoldgica, revigoram-se as aspiracdes de que a escola,
especialmente a média, contribua para a aprendizagem de competéncias
de caréter geral, visando a constituicdo de pessoas mais aptas a assimilar
mudancgas, mais autdonomas em suas escolhas, mais solidarias, que
acolham e respeitem as diferencas, pratiquem a solidariedade e superem
a segmentacao social.

Nos paises de economia emergente, essas preocupacdes somam-
se ainda aquelas geradas pela necessidade de promover um
desenvolvimento que seja sustentavel alongo prazo e menos vulneravel
ainstabilidade causada pela globalizacdo econdémica. A sustentabilidade
do desenvolvimento, até os anos 70 pensada apenas em termos de
acumulacdo de capital fisico e financeiro, revelou-se a partir dos 80
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fortemente associada a qualidade dos recursos humanos e a adocao de
formas menos predatérias de utilizagdo dos recursos naturais. Mais uma
vez é sobre a educagdo média, ou sobre a sua auséncia em quantidade e
qualidade satisfatérias, que converge o centro de gravidade do sistema
educacional.

Nas condigbes contemporaneas de producao de bens, servicos
e conhecimentos, a preparacdo de recursos humanos para um
desenvolvimento sustentavel supoe desenvolver capacidade de assimilar
mudancgas tecnoldgicas e adaptar-se a novas formas de organizagédo do
trabalho. Esse tipo de preparacado faz necessario o prolongamento da
escolaridade e a ampliacao das oportunidades de continuar aprendendo.
Formas equilibradas de gestao dos recursos naturais, por seu lado,
exigem politicas de longo prazo, geridas ou induzidas pelo Estado e
sustentadas de modo continuo e regular por toda a populagdo, na forma
de héabitos preservacionistas racionais e bem informados.

Contextualizada no cendrio mundial, e vista sob o prisma da
extrema desigualdade que marca seu sistema de ensino, a situacao do
Brasil é verdadeiramente alarmante. O ensino médio de maioria é ainda
um ideal a ser colocado em pratica. Para isso sera necessario sair do
século XIX e chegar ao XXI suprimindo etapas nas quais, ao longo do
século XX, muitos paises ousaram experimentar a aprender.

No entanto, vista sob o prisma da vontade nacional expressa na
LDB, a situacao brasileira é rica de possibilidades. O projeto de ensino
médio do pais esta definido, nas suas diretrizes e bases, em admiravel
sintonia com a dltima geragdo de reformas do ensino médio no mundo.
O exercicio de aproximacdo dos séculos pode ser feito de forma
inteligente se tivermos presente a experiéncia de outros paises para
evitar os equivocos que eles ndo puderam evitar.'®

2.5 Respostas a uma convocagao

Sintonizada com as demandas educacionais mais
contemporaneas e com as iniciativas mais recentes que os sistemas de
ensino do mundo todo vém articulando para responder, a LDB busca
conciliar humanismo e tecnologia, conhecimento dos principios

18 .
Marchesi, reforma na Espanha
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cientificos que presidem a produgdo moderna e exercicio da cidadania
plena, formacéo ética e autonomia intelectual. Esse equilibrio entre as
finalidades “personalistas” e “produtivistas” requer uma visao
unificadora, um esforco para superar os dualismos € ao mesmo tempo
diversificar as oportunidades de formacao.

Tornar realidade esse ensino médio ao mesmo tempo unificado
e diversificado val exigir muito mais do que tracar grades curriculares
que mesclam ou justapéem disciplinas cientificas e humanidades com
pitadas de tecnologia. Tampouco sera solucdo dissimular a formacéao
basica sob o rétulo de disciplinas pseudoprofissionalizantes, como
ocorreu ap6s a Lei n° 5.692/71 ou, ao revés, oferecer habilitacdo
profissional disfarcada de “educagdo bésica” s6 porque agora assim
mandam as novas diretrizes e bases da educacao.

Mais que um conjunto de regras a ser obedecido, ou burlado, a
LDB é uma convocagao que oferece a criatividade e ao empenho dos
sistemas e suas escolas a possibilidade de multiplos arranjos
institucionais e curriculares inovadores. E da exploracao dessa
possibilidade, muito mais que do cumprimento burocratico dos
mandamentos legais, que deverao nascer as diferentes formas de
organizacdo do ensino médio, integradas internamente, diversificadas
nas suas formas de insercdo no meio séciocultural, para atender a um
segmento jovem-adulto cujos itinerérios de vida serdo cada vez mais
imprevisiveis, mas que temos por responsabilidade balizar em marcos de
maior justica, igualdade, fraternidade e felicidade.

A resposta a uma convocagdo dessa natureza exige o didlogo e
a busca de consensos sobre os valores, atitudes, padroes de conduta e
diretrizes pedagdgicas que a mesma LDB propde como orientadores da
jornada, que serd longa e cheia de obstaculos. Deter-se sobre o plano
axioldgico e tentar traduzi-lo em uma doutrina coerente nao significa
ignorar o operativo, a falta de professores preparados, a precariedade de
financiamento. Ao contrério, o esforgo doutrinério se justifica porque a
superacdo desse estado cronico de caréncias requer clareza de
finalidades, conjugacao de esforcos e boa vontade para superar conflitos,
0 que s6 a comunhéao de valores pode propiciar.
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3 FUNDAMENTOS ESTETICOS, POLITICOS E ETICOS DO
NOVO ENSINO MEDIO BRASILEIRO

Houve tempo em que os deuses existiam, mas néo as espécies.
Quando chegou o momento assinalado pelo destino para sua criacao,
os deuses tornaram-se nas entranhas da terra, com uma mistura de
terra, de lego e dos elementos associados ao fogo e a terra. Quando
chegou a ocasido de as trazer a luz, encarregaram Prometeu e
Epitemeu de as prover de qualidades apropriadas. Mas Epitemeu pediu
a Prometeu que lhe deixasse fazer sozinho a partilha. “Quando acabar,
disse ele, tu virds examiné-la”. Satisfeito o pedido, procedeu a partilha,
atribuindo a uns a forca sem velocidade, aos outros a velocidade sem
forca; deu armas a estes, recusou-as aqueles, mas concedeu-lhes
outros meios de conservacgéao; aos que tinham pequena corpuléncia deu
asas para fugirem ao reflgio subterraneo; aos que tinham a vantagem
da corpuléncia esta bastava para os conservar: e aplicou este processo
de compensacéao a todos os animais. Estas medidas de precaugao eram
destinados a evitar o desaparecimento das racas. Entdao, quando lhes
havia fornecido os meios de escapar a muitua destruicao, quis ajuda-los
a suportar as estagoes de Zeus: para isso, lembrou-se de os revestir de
pélos espessos e peles fortes, suficientes para os abrigar do frio,
capazes também de os proteger do calor e destinados finalmente a
servir, durante o sono, de coberturas naturais, préprias de cada um
deles. Deu-lhes, além disso, como calcado, sapatos de couro ou peles
calosas e desprovidas de sangue. Em seguida deu-lhes alimentos
variados, segundo as espécies: a uns, ervas do chéo, a outros frutos das
arvores, a outros raizes; a alguns deu outros animais a comer, mas
limitou sua fecundidade e multiplicou a das vitimas, para assegurar a
preservacao da racga.

Todavia, Epitemeu, pouco refletido, tinha esgotado as
qualidades a distribuir, mas faltava-lhe ainda prover a espécie humana
e nao sabia como resolver o caos. Entdo Prometeu veio examinar a
partilha: viu os animais bem providos de tudo, mas o homem nu,
descalco, sem cobertura nem armas, e aproxima-se o dia lixaco em que
ele devia sair do seio da terra para a luz. Entdo Prometeu, nao sabendo
que inventar para dar ao homem um meio de conservacao, roubou a
Helaisto e a Ateneia o conhecimento das artes sem o fogo, pois sem
o fogo o conhecimento das artes é impossivel e inttil, e presenteou
com isto o homem. O homem focou assim com ciéncia para conservar
a vida, mas faltava-lhe a ciéncia politica: esta, possuia-a Zeus, e
Prometeu ja nédo tinha tempo de entrar na acrépole que Zeus habita e
onde velam..., temiveis guardas. Introduziu-se, pois, furtivamente na
oficina comum em que Ateneia e Helaisio cultivavam o seu amor e as
artes, furtou ao Deus a sua arte de manejar o fogo e a Deusa a arte que
lhe é prépria, e ofereceu tudo ao homem, tornando-o apto a procurar
recursos para viver. Diz-se que Prometeu foi depois punido pelo roubo
que tinha cometido, por culpa de Epitemeu.
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Entdo Zeus, receando que a nossa raga se extinguisse,
encarregou Hermes de levar aos homens o respeito e a justiga para
servirem de normas as cidades e unir os homens com lagos da
amizade. Entao Hermes perguntou a Zeus de que maneira devia dar
aos homens a justica e o respeito. Devo distribui-los, como se
distribuem as artes? Ora as artes divididas de maneira que um tUnico
homem, especializado na arte médica, basta para um grande namero
de profanos e o mesmo quanto aos outros artistas. Devo repartir assim
a justica e o respeito pelos homens, ou fazer que pertengam a todos? -
Que pertencam a todos, respondeu Zeus, que todos tenham a sua parte,
porque as cidades nao poderiam existir se estas virtudes fossem, como
as artes, quinhao exclusivo de alguns. Estabelece, além disso, em meu
nome, esta lei: que todo homem incapaz de respeito e de justica seja
exterminado como o flagelo da sociedade”.

Eis como e por que Sécrates, os atenienses e outros povos,
quando se trata de arquitetura ou de qualquer arte profissional,
entendem que s6 um pequeno numero pode dar conselhos, e se
qualquer outra pessoa, fora deste pequeno nimero, se atreve a emitir
opinido, eles nao o toleram, como acabo de dizer, e tém razao, ao que
me parece, Mas, quando se delibera sobre politica, em que tudo
assenta na justica e no respeito, tém razdo de admitir toda a gente,
porque é necessario que todos tenham parte na virtude civica, Doutra

forma, néo pode existir a cidade. (Platdo, Pitdgoras)

A pratica administrativa e pedagdgica dos sistemas de ensino e
de suas escolas, as formas de convivéncia no ambiente escolar, os
mecanismos de formulagédo e implementacéo de politicas, os critérios de
alocagdo de recursos, a organizagdo do curriculo e das situagdes de
aprendizagem, os procedimentos de avaliacao deverao ser coerentes com
os valores estéticos, politicos e éticos que inspiram a Constituicéo e a
LDB, organizados sob trés consignas: sensibilidade, igualdade e
identidade.

3.1 A estética da sensibilidade

Como expressdo do tempo contemporaneo, a estética da
sensibilidade vem substituir a da repeti¢cdo e padronizagdo, hegeménica
na era das revolucdes industriais. Ela estimula a criatividade, o espirito
inventivo, a curiosidade pelo inusitado, a afetividade, para facilitar a
constituicao de identidades capazes de suportar a inquietacao, conviver
com o incerto, o imprevisivel e o diferente.

Diferentemente da estética estruturada, prépria de um tempo
em que os fatores fisicos e mecéanicos sdo determinantes do modo de
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produzir e conviver, a estética da sensibilidade valoriza a leveza, a
delicadeza e a sutileza'®. Estas, por estimularem a compreensao nao
apenas do explicitado, mas também, e principalmente, do insinuado, sao
mais contemporaneas de uma era em que a informagao caminha pelo
vacuo, de um tempo no qual o conhecimento concentrado no
microcircuito do computador vai se impondo sobre o valor das matérias-
primas e da forga fisica presentes nas estruturas mecanicas.

A estética da sensibilidade realiza um esfor¢o permanente para
devolver ao ambito do trabalho e da producéo a criagéo e a beleza daf
banidas pela moralidade industrial tailorista. Por esta razao, procura nao
limitar o lidico a espagos e tempos exclusivos, mas integrar diverséao,
alegria e senso de humor a dimensoes de vida muitas vezes consideradas
afetivamente austeras como a escola, o trabalho, os deveres, a rotina
cotidiana. Mas a estética da sensibilidade quer também educar pessoas
que saibam transformar o uso do tempo livre num exercicio produtivo
porque criador. E que aprendam a fazer do prazer, do entretenimento e
da sexualidade, um exercicio de liberdade responsavel.

Como expressao de identidade nacional, a estética da
sensibilidade facilitar4 o reconhecimento e valorizacdo da diversidade
cultural brasileira e das formas de perceber e expressar a realidade
préprias dos géneros, das etnias e das muitas regides e grupos sociais do
pais. Assim entendida, a estética da sensibilidade é um substrato
indispensavel para uma pedagogia que se quer brasileira, portadora da
riqueza de cores, sons e sabores deste pais, aberta a diversidade dos
nossos alunos e professores, mas que nao abdica da responsabilidade de
constituir cidadania para um mundo que se globaliza e de dar significado
universal aos conteudos da aprendizagem.

Nos produtos da atividade humana, sejam eles bens, servicos ou
conhecimentos, a estética da sensibilidade valoriza a qualidade. Nas
praticas e processos, a busca de aprimoramento permanente. Ambos,
qualidade e aprimoramento, associam-se ao prazer de fazer bem feito e
a insatisfacdo com o razoavel quando é possivel realizar o bom e com
este, quando o 6timo é fazivel. Para essa concepcgéao estética, o ensino de
ma qualidade é, em sua feiira, uma agressao a sensibilidade e por isso
sera também antidemocrético e antiético.

19 . . 4. 1A .
Italo Calvino. Seis propostas para o préximo milénio.
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A estética da sensibilidade nao é um principio apenas do ensino
de contetdos ou atividades expressivas, mas uma atitude diante de
todas as formas de expressdao que deve estar presente no
desenvolvimento do curriculo e na gestéo escolar. Ela néo se dissocia das
dimensoes éticas e politicas da educacao porque quer promover a critica
a vulgarizacdo da pessoa, as formas estereotipadas e reducionistas de
expressar a realidade, as manifestacdoes que banalizam os afetos e
brutalizam as relacoes pessoais.

Numa escola inspirada na estética da sensibilidade, o espaco e
o tempo sao planejados para acolher, expressar a diversidade dos alunos
e oportunizar trocas de significados. Nessa escola, a descontinuidade, a
disperséo caética, a padronizagao, o ruido cederao lugar a continuidade,
a diversidade expressiva, ao ordenamento e a permanente estimulacao
pelas palavras, imagens, sons, gestos e expressoes de pessoas que
buscam incansavelmente superar a fragmentacao dos significados e o
isolamento que ela provoca.

Finalmente, a estética da sensibilidade nao exclui outras
estéticas, proprias de outros tempos e lugares. Como forma mais
avancada de expressao, ela as sub-assume, explica, entende, critica,
contextualiza, porque nao convive com a exclusao, a intolerdncia e a
intransigéncia.

3.2 A politica da igualdade

A politica daigualdade incorpora a igualdade formal, conquista
do periodo de constituicao dos grandes estados nacionais. Seu ponto de
partida é o reconhecimento dos direitos humanos e o exercicio dos
direitos e deveres da cidadania, como fundamento da preparacao do
educando para a vida civil.

Mas a igualdade formal nao basta a uma sociedade na qual a
emissao e recepcao da informacdo em tempo real estdo ampliando de
modo antes inimaginavel o acesso as pessoas e aos lugares, permitindo
comparar e avaliar qualidade de vida, hébitos, formas de convivéncia,
oportunidades de trabalho e de lazer.

Para essa sociedade a politica da igualdade vai se expressar na
busca da eqiiidade no acesso a educacgao, ao emprego, a saide, ao meio
ambiente saudavel e a outros beneficios sociais, além do combate a
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todas as formas de preconceito e discriminagao por motivo de raga, sexo,
religido, cultura, condigcdo econdmica, aparéncia ou condicéo fisica.

A politica da igualdade se traduz pela compreenséo e respeito
ao Estado de Direito e a seus principios constitutivos abrigados na
Constituigdo: o sistema federativo e o regime republicano e democratico.
Mas contextualiza a igualdade na sociedade da informacdo como valor
que é “publico” por ser de interesse de todos, nao exclusivamente do
Estado, muito menos do governo.

Nessa perspectiva politica, a politica da igualdade devera
fortalecer uma forma contemporéanea de lidar com o publico e o privado.
E aqui ela se associa a ética ao valorizar atitudes e condutas responsaveis
em relagdo aos bens e servicos tradicionalmente entendidos como
“publicos” no sentido estatal, e afirmativas na demanda de transparéncia
e democratizagdo no tratamento dos assuntos publicos.

E o faz por reconhecer que uma das descobertas importantes
deste final de século é a de que... motivacao, criatividade, iniciativa,
capacidade de aprendizagem, todas essas coisas ocorrem no nivel dos
individuos e das comunidades de dimensées humanas, nas quais vivem
oseu dia-a-dia ... um tipo de sociedade extremamente complexa, em que
os custos da comunicagao e da informacao se aproximam cada vez mais
do zero, e em que as distingdes antigas entre o local, o nacional e o
internacional, o pequeno e o grande, o centralizado e o descentralizado
tendem o tempo todo a se confundir, desaparecer e reaparecer sob novas
formas.?’

Essa visao implica um esforgo para superar a antiga contradicdo
entre a realidade da grande estrutura de poder e o ideal da comunidade
perdida, que ocorrerd pela incorporagdo do protagonismo ao ideal de
respeito ao bem comum. Respeito ao bem comum com protagonismo
constitui uma das finalidades mais importantes da politica da igualdade
e se expressa por condutas de participagao e solidariedade, respeito e
senso de responsabilidade, pelo outro e pelo publico.

Em uma de suas direcoes, esse movimento leva o ideal de
igualdade para o ambito das relagoes pessoais na familia e no trabalho,
no qual questdoes como a igualdade entre homens e mulheres, os

2 Schwartzman
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direitos da crianca, a eliminacdo da violéncia passam a ser dicisivas para
a convivéncia integradora. Mas hd também uma direcdo contraria,
provocando o envolvimento crescente de pessoas e instituicoes nao
governamentais nas decisdes antes reservadas ao “poder publico”:
empresas, sindicatos, associagdes de bairro, comunidades religiosas,
cidadaos e cidadas comuns que colocam as questoes ambientais como
itens prioritarios em sua agenda.

Um dos fundamentos da politica da igualdade é a estética da
sensibilidade. E desta que langa mao quando denuncia os estere6tipos
que alimentam as discrminagoes e quando, reconhecendo a diversidade,
afirma que oportunidades iguais sdo necessarias mas nao suficientes para
oportunizar tratamento diferenciado visando promover igualdade entre
desiguais.

A politica da igualdade, inspiradora do ensino de todos os
conteudos curriculares, é, ela mesma, um contetido de ensino, sempre
que nas ciéncias. nas artes, nas linguagens estiverem presentes os temas
dos direitos da pessoa humana, do respeito, da responsabilidade e da
solidariedade, e sempre que os significados dos contelidos curriculares
se contextualizam nas relacdes pessoais e praticas sociais convocatérias
da igualdade.

Na gestdo e nas normas e padroes que regulam a convivéncia
escolar, a politica da igualdade incide com grande poder educativo, pois
é sobretudo nesse ambito que as trocas entre educador e educando,
entre escola e meio social, entre grupos de idade favorecem a formacao
de habitos democraticos e responsaveis de vida civil. Destaca-se aqui
a responsabilidade da lideranca dos adultos, da qual depende, em
grande parte, a coesdo da escola em torno de objetivos compartilhados®’,
condicdo basica para a pratica da politica da igualdade.

Mas, acima de tudo, a politica da igualdade deve ser praticada
na garantia de igualdade de oportunidades e de diversidade de
tratamentos dos alunos e dos professores para aprender e aprender a
ensinar os conteudos curriculares. Para isso os sistemas e escolas
deverdo observar um direito pelo qual o proéprio Estado se faz
responséavel, no caso da educagao publica: garantia de padrées minimos

2 Mello, Guiomar - Escolas Eficazes
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de qualidade de ensino, tais como definidos pela LDB no inciso IX de seu
artigo 4.

A garantia desses padroes passa por um compromisso
permanente em usar o tempo e o espaco pedagdgicos, as instalagoes e
equipamentos, os materiais didaticos e os recursos humanos, no
interesse dos alunos. E, em cada decisao administrativa ou pedagdgica,
o0 compromisso de priorizar o interesse da maioria dos alunos.

3.3 A ética da identidade

A ética da identidade substitui a moralidade dos valores
abstratos da era industrialista e busca a finalidade ambiciosa de
reconciliar no coragdo humano aquilo que o dividiu desde os primérdios
da idade moderna: o mundo da moral e o mundo da matéria, o privado
e o publico, enfim, a contradicdo expressa pela divisdo entre a “igreja”
e o "estado’. Essa ética se constitui a partir da estética e da politica e nao
por negacéao delas. Seu ideal é o humanismo de um tempo de transigao.

Expressao de seres divididos, mas que se negam a assim
permanecer, a ética da identidade ainda néo se apresenta de forma
acabada. O drama desse novo humanismo, permanentemente ameacado
pela violéncia e pela segmentacdo social, é analogo ao da crisélida.
Ignorando que serd uma borboleta, pode ser devorada pelo passaro antes
de descobrir-se transformada. O mundo vive um momento em que
muitos apostam no passaro. O educador nao tem escolha: aposta na
borboleta ou nao é educador.

Como principio educativo, a ética sé é eficaz quando desiste de
formar pessoas “honestas”, “caridosas” ou "“leais” e reconhece que a
educagdao é um processo de construcdo de identidades. Educar sob
inspiracdo da ética ndo é transmitir valores morais, mas criar as
condicdes para que as identidades se constituam pelo desenvolvimento
da sensibilidade e pelo reconhecimento do direito a igualdade a fim de
que orientem suas condutas por valores que respondam as exigéncias
do seu tempo.

Uma das formas pelas quais a identidade se constitui é a
convivéncia e, nesta, pela mediagéo de todas as linguagens que os seres
humanos usam para compartilhar significados. Destes, os mais
importantes sdo os que carregam informacoes e valores sobre as préprias
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pessoas. Vale dizer que a ética da identidade se expressa por um
permanente reconhecimento da identidade prépria e do outro. E assim
simples, mas ao mesmo tempo é muito importante, porque no
reconhecimento reside talvez a grande responsabilidade da escola com
lugar de conviver e, na escola, do adulto educador, para a formacao da
identidade das futuras geracoes.

Ambito privilegiado do aprender a ser como a estética é, o
ambito do aprender a fazer e a politica do aprender a conhecer e
conviver®’, a ética da identidade tem como fim mais importante a
autonomia. Esta condigdo indispensével para os juizos de valor e as
escolhas inevitaveis a realizacdo de um projeto préprio de vida requer
uma avaliagdo permanente e a mais realista possivel das capacidades
proprias e dos recursos que o meio oferece.

Por esta razdo a ética da identidade é tdao importante na
educacao escolar. E aqui, embora nao exclusivamente, que a crianca e o
jovem vivem de forma sistematica os desafios de suas capacidades.
Situacgoes de aprendizagem programadas para produzir o fracasso, como
acontece tantas vezes nas escolas brasileiras, sao, neste sentido,
profundamente antiéticas. Abalam a auto-estima de seres que estdo
constituindo suas identidades, contribuindo para que estas incorporem
o fracasso, as vezes irremediavelmente. Auto-imagens prejudicadas
quase sempre reprimem a sensibilidade e desacreditam da igualdade.

Situagbes antiéticas também ocorrem no ambiente escolar
quando a responsabilidade, o esforgo e a qualidade néo sao praticados e
recompensados. Contextos nos quais o sucesso resulta da asttcia e nao
da qualidade do trabalho realizado, que recompensam o “levar vantagem
em tudo” em lugar do “esforcar-se”, ndo favorecem nos alunos
identidades constituidas com sensibilidade estética e igualdade politica.

Autonomia e reconhecimento da identidade do outro se
associam para construir identidades mais aptas a incorporar a
responsabilidade e a solidariedade. Neste sentido a ética da identidade
supdoe uma racionalidade diferente daquela que preside a dos valores
abstratos, porque visa a formar pessoas solidarias e responsaveis por
serem autdénomas.

?? UNESCO, 199 ___ Relatério da Reunido Educacéo para o Século XXI
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Essa racionalidade supde que num mundo em que a tecnologia
revoluciona todos os ambitos de vida e, ao disseminar informacéo, amplia
as possibilidades de escolha, mas também a incerteza, a identidade
auténoma se constitui a partir da ética, da estética e da politica, mas
precisa estar ancorada em conhecimentos e competéncias intelectuais
que déem acesso a significados verdadeiros sobre o mundo fisico e
social. Esses conhecimentos e competéncias é que dao sustentagdo a
andlise, a prospeccao e a solugdo de problemas, a capacidade de tomar
decisbes, a adaptabilidade a situagdes novas, a arte de dar sentido a um
mundo em mutacao.

Né&o é por acaso que essas mesmas competéncias estdo entre as
mais valorizadas pelas novas formas de produgéo pés-industrial que se
instalam nas economias contemporaneas. Essa é a esperanca e a
promessa que o novo humanismo traz para a educagao, em especial a
média: a possibilidade de integrar a formacdo para o trabalho num
projeto mais ambicioso de desenvolvimento da pessoa humana. Uma
chance real, talvez pela primeira vez na histéria, de ganhar a aposta na
borboleta.

Os conhecimentos e competéncias cognitivas e sociais que se
quer desenvolver nos jovens alunos do ensino médio remetem assim a
educacgao como constituicao de identidades comprometidas com a busca
da verdade, mas para fazé-lo com autonomia precisam desenvolver a
capacidade de aprender, tantas vezes reiterada na LDB. Essa é a Ginica
maneira de alcancar os significados verdadeiros com autonomia. Com
razao, portanto, o inciso III do artigo 35 da Lei inclui... no aprimoramento
do educando como pessoa humana... a formagcdo ética € o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico.

No texto de Platdo, Sécrates e Pitdgoras procuram responder a
pergunta - “é possivel ensinar a virtude?” Pitdgoras argumenta narrando
a partilha que Prometeu e Epitemeu fizeram dos talentos divinos entre
as criaturas mortais. E prova que, se nao for possivel ensinar a virtude,
a “cidade”néo é viavel pois apenas com o dominio das artes "os
humanos” nao sobreviriam porque exterminariam uns aos outros. Na
continuidade do didlogo, fica claro que Sdécrates também acha que a
virtude pode ser ensinada. Mas, por meio de suas perguntas, leva
Pitadgoras a reconhecer que ela ndo é outra coisa senao a sabedoria, que
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busca permanentemente a verdade, e exatamente nisso reside a
possibilidade de seu ensino.

A pedagogia, como as demais “artes”, situa-se no dominio da
estética e se exerce deliberadamente no espaco da escola. A sensibilidade
da pratica pedagdgica para a qualidade do ensino e da aprendizagem dos
alunos serd a contribuigédo especifica e decisiva da educacao escolar para
a igualdade, a justica, a solidariedade, a responsabilidade. Dela podera
depender a capacidade dos jovens cidaddos do préximo milénio para
aprender significados verdadeiros do mundo fisico e social, registra-los,
comunicé-los e aplica-los no trabalho, no exercicio da cidadania, no
projeto de vida pessoal.

4 DIRETRIZES PARA UMA PEDAGOGIA DA QUALIDADE

Nés criamos uma civilizagdo global em que os elementos mais
cruciais - o transporte, as comunicagoes e todas as outras industrias,
a agricultura, a medicina, a educagao, o entretenimento, a protecao ao
meio ambiente e até a importante instituicdo democratica do voto -
dependem profundamente da ciéncia e da tecnologia. Também
criamos uma ordem em que quase ninguém compreende a ciéncia e a
tecnologia. E uma receita para o desastre. Podemos escapar ilesos por
algum tempo, porém mais cedo ou mais tarde mistura inflamével de

. A . . . 23
ignorancia e poder vai explodir na nossa cara.  (Sagan,C.*’)

Todo aluno de nivel médio deveria ser capaz de responder a
seguinte questdo: Qual é a relagdo entre as ciéncias e as humanidades
e quao importante é essa relacdo para o bem-estar dos seres
humanos? Todo intelectual e lider politico também deveria ser capaz
de responder a essa questdo. Metade da legislacao com a qual o
Congresso Americano tem de lidar contém componentes cietificos e
tenolégicos importantes. Muitos dos problemas que afligem a
humanidade diariamente - conflitos étnicos, corrida armamentista,
superpopulacao, aborto, meio ambiente, pobreza, para citar alguns dos
que mais persistentemente nos perseguem - nao podem ser resolvidos
sem integrar conhecimentos das ciéncias naturais com conhecimentos
das ciéncias sociais e humanas. Somente a flexibilidade que atravessa
as fronteiras especializadas pode fornecer uma visao do mundo tal
como ele realmente €, e ndo como é visto pela lente das ideologias, dos

# Sagan, C. O mundo assombrado pelos deménios
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dogmas religiosos, ou tal como é comandado pelas respostas miopes a
necessidades imediatas. (Wilson, E.0%*)

Nao se pode educar sem ao mesmo tempo ensinar: uma

educagdo sem aprendizagem é vazia, e, portanto degenera, com muita
oy Z: . 25
facilidade, em retérica moral e emocional. (Arendt. H.””)

De acordo com os principios estéticos, politicos e éticos da LDB,
sistematizados anteriormente, as escolas de ensino médio observarao, na
gestao, na organizacéo curricular e na pratica pedagégica e didatica, as
diretrizes expostas a seguir.

4.1 Identidade, diversidade, autonomia

O Brasil possui diferentes modalidades ou formas de organizagao
institucional e curricular de ensino médio. Como em outros paises, essas
diferencas sdo modos de resolver a tensao de finalidades desse nivel de
ensino®®’. Respondem mais & sua dualidade histérica do que a
heterogeneidade de alunados e associam-se a um padrao excludente:
cursar o ensino médio ainda é um privilégio de poucos e, dentre estes,
poucos tém acesso a qualidade.

Em virtude dessa situagao, as escolas publicas que conseguiram
forjar identidades préprias de instituicoes dedicadas a formacéao do jovem
ou do jovem adulto, e que por isso mesmo se tornaram alternativas de
prestigio, atendem a um nimero muito pequeno de alunos. Em alguns
casos, escolas de prestigio terminaram por perder parte de sua
identidade de instituigGes formativas, pois se viram, como as particulares
de exceléncia, reféns do exame vestibular, por causa do alunado
selecionado que a elas tem acesso.

Aos demais restou a alternativa de estudar em classes esparsas
de ensino médio, instaladas em periodos ociosos, em geral noturnos, de
escolas publicas de ensino fundamental. Ou ainda em escolas privadas
de mé qualidade, muitas delas também noturnas, cujos custos cobrados

2% Wilson. E. O. Consiliense: the unity ot knowledge

% Arendt, H. Entre o passado e o futuro.

% Castro.
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a alunos trabalhadores nao sdo muito maiores do que os das escolas
publicas também desqualificadas.

Essa situagdo gerou uma padronizagao desqualificada que se
quer substituir por uma diversificaggdo com qualidade. Escolas de
identidade débil sé podem ser iguais, pois levam apenas a marca das
formas centrais e uniformes. Identidade sup6e uma insercao no meio
social que leva a definicdo de vocacdes proéprias, que se diversificam ao
incorporar as necessidades locais e as caracteristicas dos alunos e a
participagdo dos professores e das familias no desenho institucional
considerado adequado para cada escola.

E necessario que as escolas tenham identidade como instituicoes
de educacao de jovens e que essa identidade seja diversificada em funcgao
das caracteristicas do meio social e da clientela. Diversidade, no entanto,
nao se confunde com fragmentacao, muito ao contrario. Inspirada nos
ideais de justica, a diversidade reconhece que para alcancar a igualdade
nao bastam oportunidades iguais. E necessério também tratamento
diferenciado. Dessa forma, a diversidade da escola média é necessaria
para contemplar as desigualdades nos pontos de partida de seu alunado,
que requerem diferencas de tratamento como forma mais eficaz de
garantir a todos um patamar comum nos pontos de chegada.

Sera indispensavel, portanto, que existam mecanismos de
avaliacao dos resultados para aferir se os pontos de chegada estao sendo
comuns. E, para que tais mecanismos funcionem como sinalizadores
eficazes, deverdo ter como referéncia as competéncias de carater geral
que se quer constituir em todos os alunos e um corpo bésico de
conteudos, cujo ensino e aprendizagem, se bem sucedidos, propiciam a
constituicao de tais competéncias. O Sistema de Avaliagcdo da Educacgao
Bésica (SAEB) e, mais recentemente, o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), operados pelo MEC: os sistemas de avaliagao ja existentes em
alguns Estados e que tendem a ser criados nas demais unidades da
federacdo, e os sistemas de estatisticas e indicadores educacionais
constituem importantes mecanismos para promover a eficiéncia e a
igualdade.

A andlise dos resultados das avaliagoes e dos indicadores de
desempenho devera permitir as escolas, com apoio das demais instancias
dos sistemas de ensino, avaliar seus processos, verificar suas debilidades
e qualidades e planejar a melhoria do processo educativo. Da mesma
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forma, deverd permitir aos organismos responsaveis pela politica
educacional desenvolver mecanismos de compensacao que superem
gradativamente as desigualdades educacionais.

Os sistemas e os estabelecimentos de ensino médio deverao
criar e desenvolver, com a participacdo da equipe docente e da
comunidade, alternativas institucionais com identidade proépria, baseadas
na missao de educacao do jovem, usando ampla e destemidamente as
véarias possibilidades de organizacdo pedagdgica, espacial e temporal, e
de articulagdes e parcerias com institui¢gdes publicas ou privadas, abertas
pela LDB, para formular politicas de ensino focalizadas nessa faixa etéria,
que contemplem a formacao bésica e a preparacao geral para o trabalho,
inclusive, se necessario e oportuno, integrando as séries finais do ensino
fundamental com o ensino médio, em virtude da proximidade de faixa
etaria do alunado e das caracteristicas comuns de especializagao
disciplinar que esses segmentos do sistema de ensino guardam entre si.

Os sistemas deverao fomentar no conjunto dos
estabelecimentos de ensino médio, e cada um deles, sempre que
possivel, na sua organizagdo curricular, uma ampla diversificacdo dos
tipos de estudos disponiveis, estimulando alternativas que, a partir de
uma base comum, oferecam opgdes de acordo com as caracteristicas de
seus alunos e as demandas do meio social: dos estudos mais abstratos
e conceituais aos programas que alternam formacao escolar e experiéncia
profissional; dos curriculos mais humanisticos aos mais cientificos ou
artisticos, sem negligenciar, em todos os casos, 0s mecanismos de
mobilidade para corrigir erros de decisdo cometidos pelos alunos ou
determinados por desigualdade na oferta de alternativas.

A diversificacdo devera ser acompanhada de sistemas de
avaliacdo que permitam o acompanhamento permanente dos resultados,
tomando como referéncia as competéncias basicas a serem alcangadas
por todos os alunos, de acordo com a LDB, as presentes diretrizes e as
propostas pedagdgicas das escolas.

A eficcia dessas diretrizes supoe a existéncia de autonomia das
instancias regionais dos sistemas de ensino publico e, sobretudo, dos
estabelecimentos. A autonomia das escolas é, mais que uma diretriz, um
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mandamento da LDB?’. As diretrizes neste caso buscam indicar alguns
atributos para evitar dois riscos: o primeiro seria burocratiza-la,
transformado-a em mais um mecanismo de controle prévio, tao ao gosto
das burocracias centrais da educacao; o segundo seria transformar a
autonomia em outra forma de criar privilégios que produzem excluséo.

Em relacao ao risco de burocratizacao, é preciso destacar que a
LDB vincula autonomia e proposta pedagégica.28 Na verdade, a proposta
pedagébgica é a forma pela qual a autonomia se exerce. E a proposta
pedagdgica ndo é uma “norma”, nem um documento ou formulério a ser
preenchido; ndo obedece a prazos formais nem deve seguir especificacoes
padronizadas. Sua eficicia depende de conseguir por em pratica um
processo permanente de mobilizacdo de “coragcbes e mentes” para
alcancar objetivos compartilhados.

As instancias centrais dos sistemas de ensino precisam
entender que existe um espaco de decisdo privativo da escola e do
professor em sala de aula, o qual resiste aos controles formais. A
legitimidade e eficacia de qualquer intervencédo externa nesse espago
privativo depende de convencer a todos de seu valor para a agao
pedagégica. Vale dizer que a proposta pedagdgica ndo existe sem um
forte protagonismo do professor e sem que este dela se aproprie.

Seria desastroso, nesse sentido, transformar em obrigacao a
incumbéncia que a LDB atribui a escola de decidir sobre sua proposta
pedagébgica, porque isso ativaria os sempre presentes anticorpos da
resisténcia ou da ritualizacdo. Contrariamente, a proposta pedagégica
para cuja decisdo a escola exerce sua autonomia, deve expressar um
acordo no qual as instancias centrais serao parceiras facilitadoras do
arduo exercicio de explicitar, debater e formar consenso sobre objetivos,
visando potencializar recursos. A autonomia escolar, portanto, nao
implica a omissdo do Estado. Mudam-se os papéis. Os drgdos centrais

?” Em termos legais, a autonomia pedagdgica faz parte de um conjunto de
dispositivos da LDB que afetam diretamente a organizacao escolar. Consulte-se
a respeito o Parecer 05/97 desta Camara de Educacdo Basica, de autoria do
Conselheiro Ulysses Panisset.

8 Azanha
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passam a exercer fungoes de formulacdo das diretrizes da politica
. \ - ~ o . 29
educacional e assessoramento a implementagao dessas politicas.

Ja se disse que, salvo excegdes das grandes escolas de elite,
académicas ou técnicas, o ensino publico médio no Brasil ndo tem
identidade institucional prépria. Expandiu-se a custa de espacos fisicos
e recursos financeiros e pedagoégicos do ensino fundamental qual
passageiro clandestino de um navio de caréncias. Contraditoriamente,
essa distorcao pode agora ser uma vantagem.

O futuro esté aberto para o aparecimento de muitas formas de
organizacdo do ensino médio sob o principio da flexibilidade e da
autonomia consagrado pela LDB. Teremos de usar essa vantagem para
estimular identidades escolares mais libertas da padronizacao burocratica
que formulem e implementem propostas pedagdgicas préprias, inclusive
de articulagdo do ensino médio com a educacdo profissional.

O segundo risco potencial é o de que a autonomia venha a
reforcar privilégios e exclusdes. Sobre este deve-se observar que a
autonomia subordina-se aos principios e diretrizes indicados na lei e
apresentados nesta deliberacdo em seus desdobramentos pedagdgicos,
com destaque para o acolhimento da diversidade de alunos e professores,
para os ideais da politica da igualdade e para a solidariedade como
elemento constitutivo das identidades. Como alerta Azanha®,...a
autonomia escolar desligada dos pressupostos éticos da tarefa educativa
poderd até favorecer a emergéncia e o refor¢co de sentimentos e atitudes
contrarios a convivéncia democratica.

A competéncia dos sistemas para definir e implementar politicas
de educacao média legitima-se na observacéo de prioridades e formas
de financiamento que contemplem o interesse da maioria. No dmbito
escolar, a autonomia deve refletir o compromisso da proposta pedagdgica
com a aprendizagem dos alunos pelo uso equanime do tempo, do espago
fisico, das instalagoes e equipamentos, dos recursos financeiros, didaticos
e humanos.

Na sala de aula, a autonomia tem como pressuposto, além da
capacidade didéatica do professor, seu compromisso e, por que nao dizer,

9 Oyafuso, A & Maia, E. Plano Escolar: caminho para a autonomia. CTE, SP, 1998.
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cumplicidade com os alunos, que faz do trabalho cotidiano de ensinar um
permanente voto de confianca na capacidade de todos para aprender. O
professor como profissional construird sua identidade com ética e
autonomia se, inspirado na estética da sensibilidade, buscar a qualidade
e o aprimoramento da aprendizagem dos alunos e inspirado pela politica
da igualdade desenvolver um esforco continuado para garantir a todos
oportunidades iguais de aprendizagem e tratamento adequado as suas
caracteristicas pessoais.

Por essa razao, a autonomia depende de qualificagdo
permanente dos que trabalham na escola, em especial dos professores.
Sem a garantia de condicbes para que os professores aprendam a
aprender e continuem aprendendo, a proposta pedagdgica corre o risco
de tornar-se mais um ritual. E, como toda prética ritualizada, terminara
servindo de artificio para dissimular a falta de conhecimento e
capacitagao no fazer didético.

A melhor forma de verificar esses compromissos € instituir
mecanismos de prestacao de contas que facilitem a “responsabilizacao”
dos envolvidos. Alguém ja disse que precisamos traduzir para o
portugués o termo “accountability”®', com o pleno significado que tem:
processo pelo qual uma pessoa, organismo ou institui¢cdo presta contas
e assume a responsabilidade por seus resultados para seus constituintes,
financiadores, usuérios ou clientes.

Mesmo néao dispondo de correspondéncia lingtiistica precisa, é
disto que trata esta diretriz: “responsabilizacdo”, avaliacdo de processos
e deresultados, participacao dos interessados, divulgacao de informacgoes
que imprimam transparéncia as agdes dos gestores, diretores,
professores, para que a sociedade em geral e os alunos e suas familias
em particular, participem e acompanhem as decisdes sobre objetivos,
prioridades e uso dos recursos.

Mais uma vez, portanto, destaca-se a importancia dos sistemas
de avaliacdo de resultados e de indicadores educacionais que ja estao
sendo operados, ou os que venham a se instituir. Para a identidade e a
diversidade, a informacéao é indispensavel na garantia da igualdade de

31 Tereza Lobo
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resultados. Para a autonomia, ela é condicdo de transparéncia da gestao
educacional e clareza da responsabilidade pelos resultados.

Mas os sistemas de avaliacdo e indicadores educacionais sé
cumprirao satisfatoriamente essas duas funcdes complementares, se
todas as informagées por eles produzidas - resultados de provas de
rendimento, estatisticas e outras - forem publicas, no sentido de serem
apropriadas pelos interesses dos membros da comunidade escolar a
opinido publica em geral.

O exercicio pleno da autonomia se manifesta na formulagao de
uma proposta pedagdgica propria, direito de toda instituicao escolar. Essa
vinculacao deve ser permanentemente reforcada, buscando evitar que as
instancias centrais do sistema educacional burocratizem e ritualizem
aquilo que no espirito da lei deve ser, antes de mais nada, expressao de
liberdade e iniciativa, e por essa razao nao podem prescindir do
protagonismo de todos os elementos da escola, em especial dos
professores.

A proposta pedagdgica deve refletir o melhor equacionamento
possivel entre recursos humanos, financeiros, técnicos, didaticos e
fisicos, para garantir tempos, espacos, situacdes de interacao, formas de
organizacao da aprendizagem e de insercao da escola no seu ambiente
social, que promovam a aquisicdo dos conhecimentos, competéncias e
valores previstos na lei, apresentados nestas diretrizes, e constantes da
sua proposta pedagdgica.*?

A proposta pedagdgica antes de tudo deve ser simples: O projeto
pedagdgico da escola é apenas uma oportunidade para que algumas
coisas acontegam e dentre elas o sequinte: tomada de consciéncia dos
principais problemas da escola, das possibilidades de solugao e definicao
das responsabilidades coletivas e pessoais para eliminar ou atenuar as

falhas detectadas. Nada mais, porém isso é muito e muito dificil.*

% A respeito do projeto ou proposta pedagdgica consulte-se: Oyafuso, Akiko &
Maia, Eny. Op Cit e Escudero, J. M. (coord); Bolivar, A. Gonzalez M., T. &
Moreno, J. M. Diseno y Desarrolo del Curriculum en la Educacién Secundaria.
I. c. E. & Horsori Editorial. Barcelona, 1997.

% Azanha
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A proposta pedagdgica deve ser acompanhada por
procedimentos de avaliacdo de processos e produtos, divulgacao dos
resultados e mecanismos de prestacao de contas.

4.2 Um curriculo voltado para as competéncias basicas

Do ponto de vista legal ndo ha mais duas funcodes dificeis de
conciliar para o ensino médio, nos termos em que estabelecia a Lei n°
5.692/71: preparar para a continuidade de estudos e habilitar para o
exercicio de uma profissdo. A duplicidade de demanda continuara
existindo porque a idade de conclusao do ensino fundamental coincide
com a definicdo de um projeto de vida, fortemente determinado pelas
condicdes econdmicas da familia e, em menor grau, pelas caracteristicas
pessoais. Entre os que podem custear uma carreira educacional mais
longa, esse projeto abrigard um percurso que posterga o desafio da
sobrevivéncia material para depois do curso superior. Entre aquelas que
precisam arcar com sua subsisténcia precocemente, ele demandara a
insercdo no mercado de trabalho logo apds a conclusdo do ensino
obrigatério, durante o ensino médio ou imediatamente depois deste
altimo.

Vale lembrar, no entanto, que, mesmo nesses casos, O Percurso
educacional pode nao excluir, necessariamente, a continuidade dos
estudos. Ao contrario, para muitos, o trabalho se situa no projeto de vida
como uma estratégia para tornar sustentavel financeiramente um
percurso educacional mais ambicioso. E, em qualquer de suas variantes,
o futuro do jovem e da jovem deste final de século serd sempre um
projeto em aberto, podendo incluir periodos de aprendizagem - de nivel
superior ou nao - intercalados com experiéncias de trabalho produtivo de
diferente natureza, além das escolhas relacionadas a sua vida pessoal:
constituir familia, participar da comunidade, eleger principios de
consumo, de cultura e lazer, de orientagdo politica, entre outros. A
conducao auténoma desse projeto de vida reclama uma escola média de
sélida formacao geral.

Mas o significado de educagéo geral no nivel médio, segundo o
espirito da LDB, nada tem a ver com o ensino enciclopedista e
academicista dos curriculos de ensino médio tradicionais, reféns do
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exame vestibular. Vale a pena examinar o ja citado artigo 35 da Lei, na
Otica pedagodgica.

Enquanto aprofundamento dos conhecimentos ja adquiridos, o
perfil pedagdgico do ensino médio tem como ponto de partida o que a
LDB estabelece em seu artigo 32 como objetivo do ensino fundamental®*.
Dever4, assim, continuar o processo de desenvolvimento da capacidade
de aprender com destaque para o aperfeicoamento do uso das linguagens
como meios de constituicao dos conhecimentos, da compreensao e da
formacao de atitudes e valores.

O trabalho e a cidadania sao previstos como 0s principais
contextos nos quais a capacidade de continuar aprendendo deve se
aplicar, a fim de que o educando possa adaptar-se as condigoes em
mudanca na sociedade, especificamente no mundo das ocupacoes. A LDB
neste sentido é clara: em lugar de estabelecer disciplinas ou conteudos
especificos, destaca competéncias de carater geral das quais a capacidade
de aprender é decisiva. O aprimoramento do educando como pessoa
humana destaca a ética, a autonomia intelectual e o pensamento critico.
Em outras palavras, convoca a constitui¢do de uma identidade autéonoma.

Ao propor a compreenséao dos fundamentos cietifico-tecnolégicos
do processo produtivo, a LDB insere a experiéncia cotidiana e o trabalho
no curriculo do ensino médio como um todo, e nao apenas na sua a base
comum, como elementos que facilitarao a tarefa educativa de explicitar
a relacdo entre teoria e pratica. Sobre este Gltimo aspecto, dada sua
importancia para as presentes diretrizes, vale a pena deter-se.

Os processos produtivos dizem respeito a todos os bens, servicos
e conhecimentos com os quais o aluno se relaciona no seu dia-a-dia bem

3 Art.32. O ensino fundamental, com duracdo minima de oito anos, obrigatério e
gratuito na escola publica, terd por objetivo a formagédo béasica do cidadao
mediante:

I - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios bésicos o

pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

II - a compreensao do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,

das artes e dos valores que fundamentam a sociedade;

III - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicao

de conhecimentos e habilidades e a formacao de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana

e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.
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como aqueles processos com o0s quais se relacionarda mais
sistematicamente na sua formacéao profissional. Para fazer a ponte entre
teoria e pratica, de modo a entender como a pratica (processo produtivo),
estd ancorada na teoria (fundamentos cientifico-tecnolégicos), é preciso
que a escola seja uma experiéncia permanente de estabelecer relagoes
entre o aprendido e o observado, seja espontaneamente, no cotidiano em
geral, seja sistematicamente, no contexto especifico de um trabalho e
suas tarefas laborais.

Castro, ao analisar o ensino médio de formacéao geral, observa:
Nao se trata nem de profissionalizar nem de deitar 4gua para fazer mais
rala a teoria. Trata-se, isso sim, de ensinar melhor a teoria - qualquer
que seja - de forma bem ancorada na pratica. As pontes entre a teoria
e a pratica tém de ser construidas cuidadosamente e de forma explicita.
Para Castro, essas pontes implicam em fazer a relacao, por exemplo,
entre o que se aprendeu na aula de matematica na segunda-feira com
a licdo sobre atrito na aula de fisica da terga e com a sua observacgao de
um automovel cantando pneus na tarde de quarta. E conclui afirmando
que “para a maioria dos alunos, infelizmente, ou a escola os ajuda a fazer
estas pontes, ou elas permanecerao sem serem feitas, perdendo-se assim
a esséncia do que é uma boa educacéo.”

Para dar conta desse mandato, a organizagcao curricular do
ensino médio deve ser orientada por alguns pressupostos indicados a
seguir:

- visdo orgénica do conhecimento alinhada com as mutagoes
surpreendentes que o acesso a informacao estd causando no modo de
abordar, analisar, explicar e prever a realidade, tao bem ilustradas no
hipertexto que cada vez mais entremeia o texto dos discursos, das falas
e das construgoes conceituais;

- disposigao para perseguir essa visao organizando e tratando os
conteuidos do ensino e as situagdes de aprendizagem, de modo a destacar
as multiplas interagdes entre as disciplinas do curriculo;

- abertura e sensibilidade para identificar as relacoes que
existem entre os conteddos do ensino e das situagdes de aprendizagem
com os muitos contextos de vida social e pessoal, de modo a estabelecer
uma relacao ativa entre o aluno e o objeto do conhecimento e a
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desenvolver a capacidade de relacionar o aprendido com o observado, a
teoria com suas conseqiiéncias e aplicagbes praticas;

- reconhecimento das linguagens como formas de constituicdo
dos conhecimentos e das identidades, portanto como o elemento-chave
para constituir os significados, conceitos, relagdes, condutas e valores
que a escola deseja transmitir;

- reconhecimento e aceitacdo de que o conhecimento é uma
construcao coletiva, forjada sociointerativamente na sala de aula, no
trabalho, na familia e em todas as demais formas de convivéncia;

- reconhecimento de que a aprendizagem mobiliza afetos,
emocodes e relagdes com seus pares, além das cognigoes e habilidades
intelectuais.

Com essa leitura, a formacgdo béasica a ser buscada no ensino
médio se realizara mais pela constituicdo de competéncias, habilidades
e disposicoes de condutas do que pela quantidade de informacéao.
Aprender a aprender e a pensar, a relacionar o conhecimento com dados
da experiéncia cotidiana, a dar significado ao aprendido e a captar o
significado do mundo, a fazer a ponte entre teoria e pratica, a
fundamentar a critica, a argumentar com bases em fatos, a lidar com o
sentimento que a aprendizagem desperta.

Uma organizacao curricular que responda a esses desafios
requer:

- desbastar o curriculo enciclopédico, congestionado de
informacodes, priorizando conhecimentos e competéncias de tipo geral,
que sao pré-requisito tanto para a insercao profissional mais precoce
quanto para a continuidade de estudos, entre as quais se destaca a
capacidade de continuar aprendendo;

- (re) significar os contetudos curriculares como meios para
constituicdo de competéncias e valores, e ndo como objetivos do ensino
em Ssi mesmos;

- trabalhar as linguagens nao apenas como formas de expressao
e comunicacao, mas como constituidoras de significados, conhecimentos
e valores;

- adotar estratégias de ensino diversificadas que mobilizem
menos a memoria e mais o raciocinio, e outras competéncias cognitivas
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superiores, que potencializem a interagao entre aluno-professor e aluno-
aluno para a permanente negociacdo dos significados dos contetdos
curriculares, de forma a propiciar formas coletivas de construgao do
conhecimento;

- estimular todos os procedimentos e atividades que permitam
ao aluno reconstruir ou “reinventar” o conhecimento didaticamente
transposto para a sala de aula, entre eles a experimentacgao, a execugao
de projetos, o protagonismo em situagOes sociais;

- organizar os conteidos de ensino em estudos ou &reas
interdisciplinares e projetos que melhor abriguem a visdo organica do
conhecimento e o didlogo permanente entre as diferentes areas do saber;

- tratar os conteudos de ensino de modo contextualizado,
aproveitando sempre as relagdes entre contetidos e contexto para dar
significado ao aprendido, estimular o protagonismo do aluno e estimula-
lo a ter autonomia intelectual;

- lidar com os sentimentos associados as situacbes de
aprendizagem para facilitar a relacéo do aluno com o conhecimento.

A doutrina de curriculo que sustenta a proposta de organizacéao
e tratamento dos conteudos com essas caracteristicas envolve os
conceitos de interdisciplinaridade e contextualizacdo que requerem
exame mais detido.

4.3 Interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade deve ir além da mera justaposicdo de
disciplinas®® e, ao mesmo tempo, evitar a diluicdo das mesmas em

% K preciso diferenciar a disciplina no sentido escolar da ciéncia ou corpo de

conhecimentos, uma parte dos quais ela pretende ensinar. O termo disciplina
escolar refere-se a uma selecao de conhecimentos que sao ordenados e
organizados para serem apresentados ao aluno, recorrendo, como apoio a essa
apresentacdo, a um conjunto de procedimentos didaticos e metodoldgicos e de
avaliagdo. Uma disciplina escolar é, de um lado, mais limitada do que uma
‘matéria”, ciéncia ou corpo de conhecimentos. Isso quer dizer que a fisica, como
disciplina escolar, é menos do que a fisica como corpo de conhecimentos
cientificos, pois a fisica escolar nédo é todo o conhecimento de fisica. De outro,
a disciplina escolar é mais ampla, pois inclui os “programas” ou formas de
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generalidades. De fato, sera principalmente na possibilidade de
relacionar as disciplinas em atividades ou projetos de estudo, pesquisa
e acdo, que a interdisciplinaridade poderd ser uma pratica pedagdgica e
didatica adequada aos objetivos do ensino médio.

O conceito de interdisciplinaridade fica mais claro quando se
considera o fato trivial de que todo conhecimento mantém um dialogo
permanente com outros conhecimentos, o qual pode ser de
questionamentos, de confirmacao, de complementacao, de negacao, de
ampliacao, de iluminacado de aspectos nao distinguidos.

Tendo presente este fato, é facil constatar que algumas
disciplinas se identificam e se aproximam, outras se diferenciam e se
distanciam, em véarios aspectos: pelos métodos e procedimentos que
envolvem, pelo objeto que pretendem conhecer, ou ainda pelo tipo de
habilidades que mobilizam naquele que as investiga, conhece, ensina ou
aprende.

A interdisciplinaridade também estd envolvida quando os
sujeitos que conhecem, ensinam e aprendem, sentem necessidade de
procedimentos que, numa Unica visao disciplinar, podem parecer
heterodoxos, mas fazem sentido quando chamados a dar conta de temas
complexos. Se alguns procedimentos artisticos podem parecer profecias
na perspectiva cientifica, também é verdade que a foto do cogumelo
resultante da explosado nuclear explica, de um modo diferente da fisica,
o significado da bomba atomica.

Nesta multiplicidade de interagbes e negagbes reciprocas, a
relagdo entre as disciplinas tradicionais pode ir da simples comunicagao
de idéias até a integracdo mutua de conceitos diretores, da
epistemologia, da terminologia, da metodologia e dos procedimentos de
coleta e andlise de dados. Ou pode efetuar-se, mais singelamente, pela

ordenamento, seqienciagdo, os métodos para seu ensino e a avaliagdo da
aprendizagem. A disciplina escolar supde ainda uma teoria de aprendizagem
adequada a idade a quem vai ser ensinada, quer dizer, a fisica como disciplina
a ser ensinada a criancas de 8 anos inclui um tipo de apresentacao desse
conhecimento que seria, em principio, adequado para a aprendizagem aos 8 anos
de idade. Para um aprofundamento desse conceito consulte-se Cherver. A
Histéria das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de pesquisa. Teoria
& Educagao. 2, 1990.
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constatagao de como sao diversas as varias formas de conhecer, pois até
mesmo esta “interdisciplinaridade singela” é importante para que os
alunos aprendam a olhar o mesmo objeto sob perspectivas diferentes.

E importante enfatizar que a interdisciplinaridade supée um
eixo integrador, que pode ser o objeto de conhecimento, um projeto de
investigacao, um plano de intervencao. Nesse sentido, ela deve partir da
necessidade sentida pelas escolas, professores e alunos de explicar,
compreender, intervir, mudar, prever algo que desafia uma disciplina
isolada e atrai a atencgdo de mais de um olhar, talvez varios. Explicacéao,
compreensao, intervencao sao processos que requerem um conhecimento
que vai além da descricdo da realidade e mobiliza competéncias
cognitivas para deduzir, tirar inferéncias ou fazer previsodes a partir do
fato observado.

A partir do problema gerador do projeto, que pode ser um
experimento, um plano de acado para intervir na realidade ou uma
atividade, sao identificados os conceitos de cada disciplina que podem
contribuir para descreveé-lo, explica-lo e prever solugdes. Dessa forma, o
projeto é interdisciplinar na sua concepcéo, execucao e avaliacdo, e os
conceitos utilizados podem ser formalizados, sistematizados e registrados
no ambito das disciplinas que contribuem para o seu desenvolvimento.
O exemplo do projeto ¢é interessante para mostrar que a
interdisciplinaridade n&o dilui as disciplinas; ao contrario, mantém sua
individualidade. Mas integra as disciplinas a partir da compreensao das
multiplas causas ou fatores que intervém sobre a realidade e trabalha
todas as linguagens necessérias para a constituicdo de conhecimentos,
comunicacdo e negociagdo de significados e registro sistematico de
resultados.

Essa integragao entre as disciplinas para buscar compreender,
prever, transformar a realidade aproxima-se daquilo que Piaget chama
de estruturas subjacentes. O autor destaca um aspecto importante neste
caso: a compreensao dessas estruturas subjacentes nao dispensa o
conhecimento especializado, ao contrario. Somente o dominio de uma
dada area permite superar o conhecimento meramente descritivo para
captar suas conexdes com outras areas do saber na busca de explicagoes.

Segundo Piaget, a excessiva “disciplinarizacao”...se explica, com
efeito, pelos preconceitos positivistas. Em uma perspectiva em que
apenas contam os observaveis, que cumpre simplesmente descrever e
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analisar para entao dai extrair as leis funcionais, é inevitavel que as
diferentes disciplinas parecam separadas por fronteiras mais ou menos
definidas ou mesmo fixas, ja que estas se relacionam com a diversidade
das categorias de observaveis que, por sua vez, estdo relacionadas com
nossos instrumentos subjetivos e objetivos de registro (percepgoes e
aparelhos) ... Por outro lado, logo que, ao violar as regras positivas ... se
procura explicar os fendmenos e suas leis, ao invés de apenas descrevé-
los, forgosamente se estara ultrapassando as fronteiras do observavel, ja
que toda causalidade decorre da necessidade inferencial, isto é, de
deducgdes e estruturas operatoérias irredutiveis a simples constatagao ...
Nesse caso, a realidade fundamental ndo é mais o fenédmeno observavel,
e sim a estrutura subjacente, reconstituida por dedugao, e fornece uma
explicacdo para os dados observados. Mas, por isso mesmo, tendem a
desaparecer as fronteiras entre as disciplinas, pois as estruturas ou sao
comuns (tal como entre a Fisica e a Quimica...), ou solidarias umas com
as outras (como sem duivida havera de ser o caso entre a Biologia e a
Fisico-Quimica).*®

A interdisciplinaridade pode ser também compreendida se
considerarmos a relacdo entre o pensamento e a linguagem, descobertas
pelos estudos sociointeracionistas do desenvolvimento e da
aprendizagem. Esses estudos revelam que, seja nas situagdes de
aprendizagem espontanea, seja naquelas estruturadas ou escolares, ha
uma relacdo sempre presente entre os conceitos e as palavras (ou
linguagens) que os expressam, de tal forma que ... uma palavra
desprovida de pensamento é uma coisa morta, e um pensamento nao
expresso por palavras permanece na sombra’’. Todas as linguagens
trabalhadas pela escola, portanto, sdo por natureza “interdisciplinares”
com as demais areas do curriculo: é pela linguagem - verbal, visual,
sonora, matematica, corporal, ou outra - que os conteudos curriculares
se constituem em conhecimentos, isto é, significados que, ao serem
formalizados por alguma linguagem, tornam-se conscientes de si mesmos
e deliberados.

Sem a pretensao de esgotar o amplo campo de possibilidades
que a interacao entre linguagem e pensamento abre para a pedagogia da

% Piaget, J. Para onde vai a educagao. Grifo nosso.
% Vigotsky. Pensamento e Linguagem. pag. 131. Martins Fontes. 19...
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interdisciplinaridade, alguns exemplos poderiam ser lembrados: a
linguagem verbal como um dos processos de constituicao de
conhecimento das ciéncias humanas e o exercicio destas Ultimas como
forma de aperfeicoar o emprego da linguagem verbal formal; a
matematica como um dos recursos constitutivos dos conceitos das
ciéncias naturais e a explicacdo das leis naturais como exercicio que
desenvolve o pensamento matematico; a informatica como recurso que
pode contribuir para reorganizar e estabelecer novas relacoes entre
conceitos cientificos e estes como elementos explicativos dos principios
da informatica; as artes como constitutivas do pensamento simbdlico,
metaférico e criativo, indispensaveis no exercicio de andlise, sintese e
solugéo de problemas, competéncias que se busca desenvolver em todas
as disciplinas.

Outra observacéao feita pelos estudos de Vygostky refere-se a
existéncia de uma interdependéncia entre e a aprendizagem dos
conteddos curriculares e o desenvolvimento cognitivo. Embora ja nao
se aceitem as idéias herbatianas da disciplina formal, que supunha uma
associacao linear entre cada disciplina escolar e um tipo especifico de
capacidade mental, também nao é razoavel supor que o desenvolvimento
cognitivo se da de forma independente da aprendizagem em geral e, em
particular, da aprendizagem sistematica organizada pela escola.

Investigagoes sobre a aprendizagem de conceitos cientificos em
criancas e adolescentes indicam que a aprendizagem funciona como
antecipacgao do desenvolvimento de capacidades intelectuais. Isso ocorre
porque os pré-requisitos psicolégicos para o aprendizado de diferentes
matérias escolares sdo, em grande parte, os mesmos; o aprendizado de
uma matéria influencia o desenvolvimento de funcdes superiores para
além dos limites dessa matéria especifica; as principais fungoes psiquicas
envolvidas no estudo de varias matérias sdo interdependentes - suas
bases comuns sdo a consciéncia e o dominio deliberado, as contribuigoes
principais dos anos escolares. A partir dessas descobertas, conclui-se que
todas as matérias escolares basicas atuam como uma disciplina formal,
cada uma facilitando o aprendizado das outras...*®

% Vigotsky. Pensamento e Linguagem. pag.88
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Essa “solidariedade didética” foi encontrada por Chervel® no

estudo que realizou na histéria dos “ensinos” ou das disciplinas
escolares, no sistema de ensino francés. Um dado interessante
encontrado por esse autor foi o significado diferente que as disciplinas
vao adquirindo no decorrer de dois séculos, mesmo mantendo o mesmo
nome nas grades curriculares. Nesse periodo, varias foram criadas, outras
desapareceram, embora os conteudos de seu ensino e as capacidades
intelectuais que visam constituir tenham continuado a ser desenvolvidas
por meio de outros contetildos com nomes idénticos ou por meio de
conteudos idénticos sob nomes diferentes.

Foi assim que durante quase um século a disciplina “sistema de
pesos e medidas” fez parte do curriculo da escola primaria e secundéria
francesa, até que se consolidasse o sistema métrico decimal imposto a
Franca no inicio do Século XIX. Uma vez cumprido seu papel,
desapareceu como disciplina escolar, e os conteudos e habilidades
envolvidos na aprendizagem do sistema de medidas foram incorporados
ao ensino da matematica de onde ndo mais se separaram. Da mesma
forma a disciplina “redacdo” apareceu, desapareceu, incorporada a
outras, e reapareceu por diversas vezes no curriculo. Essa transitoriedade
das disciplinas escolares mostra como é epistemologicamente fragil a sua
demarcacao rigida nos planos curriculares e argumenta em favor de uma
postura mais flexivel e integradora.

4.4 Contextualizacao

As multiplas formas de interagdo que se pode prever entre as
disciplinas tal como tradicionalmente arroladas nas “grades curriculares”,
fazem com que toda proposicdo de areas ou agrupamento das mesmas
sejaresultado de um corte que carrega certo grau de arbitrariedade. Nao
hé paradigma curricular capaz de abarcar a todas. Neste sentido seria
desastroso entender uma proposta de organizacdo por &reas como
fechada ou definitiva. Mais ainda, seria submeter uma &rea
interdisciplinar ao mesmo amordagamento estanque a que hoje estao
sujeitas as disciplinas tradicionais isoladamente, quando o importante é
ampliar as possibilidades de interacao nao apenas entre as disciplinas

%9 Chervel, A. Op. Cit.
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nucleadas em uma area como entre as proprias areas de nucleacédo. A
contextualizacdo pode ser um recurso para conseguir esse objetivo.

Contextualizar o conteudo que se quer aprendido significa, em
primeiro lugar, assumir que todo conhecimento envolve uma relacao
entre sujeito e objeto. Na escola fundamental ou média, o conhecimento
é quase sempre reproduzido das situacbes originais nas quais acontece
sua producdo. Por esta razdo, quase sempre o conhecimento escolar se
vale de uma transposicao didética para a qual a linguagem joga papel
decisivo.

O tratamento contextualizado do conhecimento é recurso que
a escola tem para retirar o aluno da condicao de espectador passivo. Se
bem trabalhado, permite que, ao longo da transposicdo didatica, o
contetido do ensino provoque aprendizagens significativas que mobilizem
o aluno e estabelecam entre ele e o objeto do conhecimento uma relagao
de reciprocidade. A contextualizagdo evoca por isso areas, ambitos ou
dimensoes presentes na vida pessoal, social e cultural, e mobiliza
competéncias cognitivas j& adquiridas. As dimensdes de vida ou
contextos valorizados explicitamente pela LDB sao o trabalho e a
cidadania. As competéncias estao indicadas quando a lei prevé um ensino
que facilite a ponte entre a teoria e a pratica. E isto também que propoe
Piaget, quando analisa o papel da atividade na aprendizagem:
compreender é inventar, ou reconstruir através da reinvencao, e sera
preciso curvar-se ante tais necessidades se o que se pretende para o
futuro é moldar individuos capazes de produzir ou de criar, e nao apenas
de repetir®’.

Alguns exemplos podem ilustrar essa nocao. Um deles refere-se
ao uso da lingua portuguesa no contexto das diferentes praticas
humanas. O melhor dominio da lingua e seus cédigos se alcanga quando
se entende como ela é utilizada no contexto da produgdo do
conhecimento cientifico, da convivéncia, do trabalho ou das praticas
sociais: nas relagoes familiares ou entre companheiros, na politica ou no
jornalismo, no contrato de aluguel ou na poesia, na fisica ou na filosofia.
O mesmo pode acontecer com a matemdatica. Uma das formas

7

significativas para dominar a matematica é entendé-la aplicada na

* Piaget, J. Op. Cit.
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andlise de indices econdmicos e estatisticos, nas projecoes politicas ou na
estimativa da taxa de juros, associada a todos os significados pessoais,
politicos e sociais que numeros dessa natureza carregam.

Outro exemplo refere-se ao conhecimento cientifico. Conhecer
o corpo humano néo é apenas saber como funcionam os muitos aparelhos
do organismo, mas também entender como funciona o préprio corpo e
que conseqiiéncias isso tem em decisoes pessoais da maior importancia,
tais como fazer dieta, usar drogas, consumir gorduras ou exercer a
sexualidade. A adolescente que aprendeu tudo sobre aparelho
reprodutivo mas nao entende o que se passa com seu corpo a cada ciclo
mensal, ndo aprendeu de modo significativo. O mesmo acontece com o
jovem que se equilibra na prancha de surfe em movimento mas nao
relaciona isso com as leis da fisica aprendidas na escola.

Pesquisa recente com jovens de ensino médio revelou que estes
nado véem nenhuma relacdo da quimica com suas vidas nem com a
sociedade, como se o iogurte, os produtos de higiene pessoal e limpeza,
os agrotéxicos ou as fibras sintéticas de suas roupas fossem questées de
outra esfera de conhecimento, divorciadas da quimica que estudam na
escola*'. No caso desses jovens, a quimica aprendida na escola foi
transposta do contexto de sua produgdo original, sem que pontes
tivessem sido feitas para contextos que sdo proximos e significativos. E
provavel que por motivo semelhante muitas pessoas que estudaram
fisica na escola nao conseguem entender como funciona o telefone
celular, ou se desconcertem quando tém de estabelecer a relagdo entre
o tamanho de um ambiente e a poténcia em “btus” do aparelho de ar
condicionado que estao por adquirir.

O trabalho é o contexto mais importante da experiéncia
curricular no ensino médio, de acordo com as diretrizes tracadas pela
LDB em seus artigos 35 e 36. O significado desse destaque deve ser
devidamente considerado: na medida em que o ensino médio é parte
integrante da educacgdo basica e o trabalho é principio organizador do
curriculo, muda inteiramente a nocao tradicional de educagdo geral
académica ou, melhor dito, academicista. O trabalho ja ndo é mais
limitado ao ensino profissionalizante. Muito ao contréario, a Lei reconhece

* O Grupo. Pesquisa.......
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que nas sociedades contemporaneas todos, independentemente de sua
origem ou destino s6cio-profissional, devem ser educados na perspectiva
do trabalho enquanto uma das principais atividades humanas, enquanto
campo de preparacdao para escolhas profissionais futuras, enquanto
espaco de exercicio de cidadania, enquanto processo de producédo de
bens, servigos e conhecimentos com as tarefas laborais que lhe sao
proprias.

A riqueza do contexto do trabalho para dar significado as
aprendizagens da escola média é incomensuravel, desde a experiéncia da
prépria aprendizagem como um trabalho de constituicdo de
conhecimentos, dando a vida escolar um significado de maior
protagonismo e responsabilidade. Da mesma forma, o trabalho é um
contexto importante das ciéncias humanas e sociais, visando a
compreendé-lo enquanto producgéo de riqueza e forma de interacao do ser
humano com a natureza e o mundo social. Mas a contextualizacao no
mundo do trabalho permite focalizar muito mais todos os demais
conteudos do ensino médio.

A producéo de servigos de saude pode ser o contexto para tratar
os contelidos de biologia, significando que os contetidos dessa disciplina
poderao ser tratados de modo a serem, posteriormente, significativos e
Uteis a alunos que se destinem a essas ocupacgdes. A produgéao de bens
nas areas de mecanica e eletricidade contextualiza contetidos de fisica
com aproveitamento na formacé&o profissional de técnicas dessas areas.
Do mesmo modo, as competéncias desenvolvidas nas éareas de
linguagens podem ser contextualizadas na producao de servicos pessoais
ou comunicacao e, mais especificamente, no exercicio de atividades tais
como tradugdo, turismo ou produgéo de videos de escritério. Ou, ainda,
os estudos sobre a sociedade e o individuo podem ser contextualizados
nas questdes que dizem respeito a organizagdo, a gestdo, ao trabalho de
equipe, a lideranca, no contexto de producio de servigos tais como em
relacdes publicas, administracéo, publicidade.

Conhecimentos e competéncias constituidos de forma assim
contextualizada constituem educacédo basica, sdo necessarios para a
continuidade de estudos académicos e aproveitaveis em programas de
preparacao profissional seqienciais ou concomitantes com 0 ensino
médio, sejam eles cursos formais, seja a capacitacdo em servico. Na
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verdade, constituem o que a LDB refere como preparacao bdsica para o
trabalho, tema que serd retomado mais adiante.

7

O contexto do trabalho é também imprescindivel para a
compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos a que se refere o artigo 35 da LDB. Por sua prépria natureza
de conhecimento aplicado, as tecnologias, sejam elas das linguagens e
comunicacao, da informacdo, do planejamento e gestdo, ou as mais
tradicionais, nascidas no &mbito das ciéncias da natureza, s6 podem ser
entendidas de forma significativa se contextualizadas no trabalho. A este
respeito é significativo o fato de que as estratégias de aprendizagem
contextualizada ou “situada”, como é designada na literatura de lingua
inglesa, nasceram nos programas de preparacao profissional, dos quais
se transferiram depois para as salas de aula tradicionais. Suas
caracteristicas, tais como descritas pela literatura e resumidas por Stein,
indicam que a contextualizagcdo do contetido de ensino é o que
efetivamente ocorre no ensino profissional de boa qualidade. Na
aprendizagem situada, os alunos aprendem o conteudo por meio de
atividades em lugar de adquirirem informacgdo em unidades especificas
organizadas pelos instrutores. O contetido é inerente ao processo de fazer
uma tarefa e nao se apresenta separado do barulho, da confusao e das
interacoes humanas que prevalecem nos ambientes reais de trabalho.**

Outro contexto relevante indicado pela LDB é o do exercicio da
cidadania. Desde logo é preciso que a proposta pedagdgica assuma o fato
trivial de que a cidadania nédo é dever nem privilégio de uma éarea
especifica do curriculo nem deve ficar restrita a um projeto determinado.
Exercicio de cidadania é testemunho que se inicia na convivéncia
cotidiana e deve contaminar toda a organizacéo curricular. As praticas
sociais e politicas e as praticas culturais e de comunicacdo sdo parte
integrante do exercicio do cidadado, mas a vida pessoal, o cotidiano e a
convivéncia e as questdes ligadas ao meio ambiente, corpo e saude
também. Trabalhar os conteidos das ciéncias naturais no contexto da
cidadania pode significar um projeto de tratamento da dgua ou do lixo da
escola ou a participacaio numa campanha de vacinacdo, ou a
compreensao, de por que as construcoes despencam quando os materiais

*2 Stein. D. Digeston, 195, 1998.
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utilizados ndo tém a resisténcia devida. E de quais sdo os aspectos
técnicos, politicos e éticos envolvidos no trabalho da construcao civil.

Objetivo semelhante pode ser alcancado se a eleigdo do grémio
estudantil for uma oportunidade para conhecer os sistemas politicos, ou
para entender como a matematica traduz a tendéncia de voto por meio
de um gréfico de barras, ou para discutir questoes éticas relacionadas a
pratica eleitoral. Da mesma forma, as competéncias da &rea de
linguagens podem ser trabalhadas no contexto da comunicacao na sala
de aula, da andlise da novela da televisao, dos diferentes usos da lingua
dependendo das situagdes de trabalho, da comunicacao coloquial.

O contexto que é mais préoximo do aluno e mais facilmente
exploravel para dar significado aos contelidos da aprendizagem é o da
vida pessoal, cotidiano e convivéncia. O aluno vive num mundo de fatos
regidos pelas leis naturais e estd imerso num universo de relagoes
sociais. Est4 exposto a informacgbes cada vez mais acessiveis e rodeado
por bens cada vez mais diversificados, produzidos com materiais sempre
novos. Esta exposto também a varios tipos de comunicagao pessoal e de
massa.

O cotidiano e as relagdes estabelecidas com o ambiente fisico e
social devem permitir dar significado a qualquer contetido curricular,
fazendo a ponte entre o que se aprende na escola e o que se faz, vive e
observa no dia-a-dia. Aprender sobre a sociedade, o individuo e a
cultura e nao compreender ou reconhecer as relacoes existentes entre
adultos e jovens na prépria sociedade, é perder a oportunidade de
descobrir que as ciéncias também contribuem para a convivéncia e a
troca afetiva. O respeito ao outro e ao publico, essenciais a cidadania,
também se iniciam nas relagdes de convivéncia cotidiana, na familia, na
escola, no grupo de amigos.

Na vida pessoal ha um contexto importante o suficiente para
merecer consideragao especifica, que é o do meio ambiente, corpo e
saude. Condutas ambientalistas responsaveis subentendem um
protagonismo forte no presente, no meio imediato da escola, da
vizinhanga, do lugar onde se vive. Para desenvolvé-las, é importante que
os conhecimentos das ciéncias, da matematica e das linguagens sejam
relevantes na compreensao das questdes ambientais mais préximas e
estimulem a agdo para resolvé-las.
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As visoes, fantasias e decisées sobre o proprio corpo e saude,
base para um desenvolvimento autonomo, poderao ser melhor orientadas
se as aprendizagens da escola estiverem significativamente relacionadas
com as preocupagdoes comuns na vida de todo jovem: aparéncia,
sexualidade e reproducéo, consumo de drogas, habitos de alimentacéo,
limite e capacidade fisica, repouso, atividade, lazer.

Examinados os exemplos dados, é possivel generalizar a
contextualizacao como recurso para tornar a aprendizagem significativa
ao associd-la com experiéncias da vida cotidiana ou com os
conhecimentos adquiridos espontaneamente. E preciso, no entanto,
cuidar para que essa generalizacdo nao induza a banalizagdo, com o risco
de perder o essencial da aprendizagem escolar que é seu carater
sistematico, consciente e deliberado. Em outras palavras: contextualizar
os conteudos escolares nao é libera-los do plano abstrato da transposigao
didatica para aprisiona-los no espontaneismo e na cotidianidade. Para
que fique claro o papel da contextualizagdo, é necessario considerar,
como no caso da interdisciplinaridade, seu fundamento epistemolégico
e psicolégico.

O jovem néo inicia a aprendizagem escolar partindo do zero,
mas com uma bagagem formada por conceitos ja adquiridos
espontaneamente, em geral mais carregados de afetos e valores por
resultarem de experiéncias pessoais. Ao longo do desenvolvimento,
aprende-se a abstrair e generalizar conhecimentos aprendidos
espontaneamente, mas é bem mais dificil formaliza-los ou explica-los em
palavras porque, diferentemente da experiéncia escolar, nao sao
conscientes nem deliberados.

E possivel assim afirmar, reiterando premissas das teorias
interacionistas do desenvolvimento e da aprendizagem, que o
desenvolvimento intelectual baseado na aprendizagem espontanea é
ascendente, isto é, inicia-se de modo inconsciente e até cadtico, de
acordo com uma experiéncia que ndo é controlada, e encaminha-se para
niveis mais abstratos, formais e conscientes. Ao iniciar uma determinada
experiéncia de aprendizagem escolar, portanto, um aluno pode até saber
0s conceitos envolvidos na mesma, mas nao sabe que os tem porque,
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neste caso, vale a afirmacédo de que a andlise da realidade com a ajuda de
. 4. 2 . : 43
conceitos precede a analise dos proprios conceitos™.

Na escola, os contetidos curriculares ja estdao apresentados ao
aluno na sua forma mais abstrata, formulados em graus crescentes de
generalidade. A sua relagdo com esse conhecimento é, portanto, mais
longinqua, mais fortemente mediada pela linguagem externa, menos
pessoal. Nestas circunstancias, ainda que aprendido e satisfatoriamente
formulado em nivel de abstragao aceitavel, o conhecimento tem muita
dificuldade para aplicar-se a novas situacdes concretas que devem ser
entendidas nos mesmos termos abstratos pelos quais o conceito é
formulado.

Da mesma forma como foi longo o processo pelo qual os
conceitos espontdneos ganharam niveis de generalidade até serem
entendidos e formulados de modo abstrato, é longo e arduo o processo
inverso, de transicao do abstrato para o concreto e particular. Isso sugere
que o processo de aquisicdo do conhecimento sistematico escolar tem
uma direcdo oposta a do conhecimento espontaneo: descendente, de
niveis formais e abstratos para aplicacdes particulares.

Ambos os processos de desenvolvimento, do conhecimento
espontaneo ao conhecimento abstrato e deliberado e deste tltimo para
a compreensao e aplicagao a situagOes particulares concretas, nao sao
independentes. Ja porque a realidade a qual se referem é a mesma - o
mundo fisico, o mundo social, as relagdes pessoais - ja porque em ambos
0s casos a linguagem joga papel decisivo como elemento constituidor. Na
pratica, o conhecimento espontédneo auxilia a dar significado ao
conhecimento escolar. Este ultimo, por sua vez, reorganiza o
conhecimento espontaneo e estimula o processo de sua abstragéao.

Quando se recomenda a contextualizacdo como principio de
organizacdo curricular, o que se pretende é facilitar a aplicacdo da
experiéncia escolar para a compreensao da experiéncia pessoal em
niveis mas sistematicos e abstratos e o aproveitamento da experiéncia
pessoal para facilitar o processo de concrecdo dos conhecimentos
abstratos que a escola trabalha. Isto significa que a ponte entre teoria e
prética, recomendada pela LDB e comentada por Castro, deve ser de mao

* Vigotsky
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dupla. Em ambas as direcdes estdo em jogo competéncias cognitivas
bésicas: raciocinio abstrato e capacidade de compreenséo de situagoes
novas, que é base da solugéo de problemas, para mencionar apenas duas.

Nao se entenda, portanto, a contextualizacao como banalizacao
do contetido das disciplinas, numa perspectiva espontaneista, mas como
recurso pedagdgico para tornar a constituicdo de conhecimentos um
processo permanente de formacéo de capacidades intelectuais superiores,
capacidades que permitam transitar inteligentemente do mundo da
experiéncia imediata e espontanea para o plano das abstragoes e deste
para a reorganizacao da experiéncia imediata de forma a aprender que
situagOes particulares e concretas podem ter uma estrutura geral.

De outra coisa néo trata Piaget quando, a propésito do ensino da
matematica, observa que muitas operacoes légico-matematicas ja estao
presentes na crianca antes da idade escolar, sob formas elementares ou
triviais, mas nao menos significativas. Mas acrescenta, em seguida: "Uma
coisa é aprender na agdo e assim aplicar praticamente certas operagoes,
outra é tomar consciéncia das mesmas para delas extrair um
conhecimento reflexivo e tedrico, de tal forma que nem os alunos nem
os professores cheguem a suspeitar de que o contelido do ensino
ministrado se pudesse apoiar em qualquer tipo de estruturas naturais”.

Para concluir estas consideracbes sobre a contextualizagdo, é
interessante citar a sintese apresentada por Stein®** sobre as
caracteristicas da aprendizagem contextualizada: em relacdo ao
conteudo, busca desenvolver o pensamento de ordem superior em lugar
da aquisicao de fatos independentes da vida real; preocupa-se mais com
a aplicacdo do que com a memorizagao; sobre o processo assume que a
aprendizagem é sécio-interativa, envolve necessariamente os valores, as
relagoes de poder, a negociacdo permanente do préprio significado do
conteuido entre os alunos envolvidos. Em relacédo ao contexto, propde nao
apenas trazer a vida real para a sala de aula, mas criar as condicoes para
que os alunos (re)experienciem os eventos da vida real a partir de
multiplas perspectivas.

** Stein. D. Op. Cit. O artigo em questdo é um levantamento do “estado da arte”
sobre aprendizagem situada, com inimeras referéncias bibliogréficas.
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A reorganizacdo da experiéncia cotidiana e espontdnea tem
assim um resultado importante para a educagéo, pois é principalmente
nela que intervém os afetos e valores. E com base nela, embora nao
exclusivamente, que se constroem as visoes do outro e do mundo, pois
uma parte relevante da experiéncia espontanea é feita de interagdo com
os outros, de influéncia dos meios de comunicagéo, de convivéncia social,
pelos quais os significados sao negociados, para usar o termo de Stein.

Na medida em que a contextualizacao facilita o significado da
experiéncia de aprendizagem escolar e a (re)significacdo da
aprendizagem baseada na experiéncia espontédnea, ela pode - e deve -
questionar os dados desta ultima: os problemas ambientais, os
preconceitos e esteredtipos, os conteidos da midia, a violéncia nas
relacdes pessoais, os conceitos de verdadeiro e falso na politica e assim
por diante. Dessa forma, voltando a alguns exemplos dados, se a
aprendizagem do sistema reprodutivo nao leva a questionar os mitos da
feminilidade e da masculinidade, além de néo ser significativa, essa
aprendizagem em nada colaborou para reorganizar o aprendido
espontaneamente. Se a aprendizagem das ciéncias néao facilitar o esforgo
para distinguir entre o fato e a interpretacao ou identificar as falhas da
observacao cotidiana, se nao facilitar a reproducao de situagoes nas quais
o emprego da ciéncia depende da participacdo e interagdo entre as
pessoas e destas com um conjunto de equipamentos e materiais, pode-se
dizer que nao criou competéncias para abstrair de forma inteligente o
mundo da experiéncia imediata.

4.5 A importancia da escola

Interdisciplinaridade e Contextualizacdo sao recursos
complementares para ampliar as inimeras possibilidades de interagao
entre disciplinas e entre as dareas nas quais disciplinas venham a ser
agrupadas. Juntas, elas se comparam a um trancado cujos fios estao
dados mas cujo resultado final pode ter infinitos padroes de
entrelacamento e muitas alternativas para combinar cores e texturas. De
forma alguma se espera que uma escola esgote todas as possibilidades,
mas se recomenda com veemeéncia que ela exerca o direito de escolher
um desenho para o seu trancado e que, por mais simples que venha a
ser ele expresse suas proprias decisoes e resulte num cesto generoso
para acolher aquilo que a LDB recomenda em seu artigo 26: as
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caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia
e da clientela.

Os ensinamentos da psicologia de Piaget e Vigotsky foram
convocados para explicar a interdisciplinaridade e a contextualizacao
porque ambas as perspectivas tedricas se complementam naquilo que,
para estas DCNEM, é o mais importante: a importéancia da aprendizagem
sistematica, portanto da escola, para o desenvolvimento do adolescente.

A escola é a agéncia que especificamente esta dedicada a tarefa
de organizar o conhecimento e apresenta-lo aos alunos pela mediacao das
linguagens de modo que seja aprendido. Ao professor - pela linguagem
que fala ou que manipula nos recursos didaticos - cabe uma funcgao
insubstituivel no dominio mais avancado do conhecimento que o aluno
vai constituindo. Estes, por sua vez, estimulam o préprio
desenvolvimento a patamares superiores.

Se a constituicao de conhecimentos com significado deliberado,
que caracteriza a aprendizagem escolar, é antecipagcdo do
desenvolvimento de capacidades mentais superiores - premissa cara a
Vigotsky” - o trabalho que a escola realiza ou deve realizar é
insubstituivel na aquisicdo de competéncias cognitivas complexas, cuja
importancia vem sendo cada vez mais enfatizada: autonomia intelectual,
criatividade, solugdo de problemas, andlise e prospeccgéo, entre outras.
Essa afirmacédo é ainda mais verdadeira para jovens provenientes de
ambientes culturais e sociais em que o uso da linguagem é restrito e a

sistematizacdo do conhecimento espontaneo raramente acontece.

Outra coisa nao diz Piaget interpretando os mandamentos da
Declaragao Universal dos Direitos Humanos no capitulo da educacéo:
Todo ser humano tem o direito de ser colocado, durante sua formacéo,
em um meio escolar de tal ordem que lhe seja possivel chegar ao ponto
de elaborar, até a conclusdo, os instrumentos indispensaveis de
adaptacao que sdo as operacdes da légica®®. E vai mais longe o mestre de
genebra ao relacionar a autonomia moral com a autonomia intelectual,
que implica o pleno desenvolvimento das operagdes da logica.

* Vigotsky. Pensamento e Linguagem: o aprendizado de conceitos cientificos
* Piaget. J. Para onde vai a educacéo
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Mesmo sem que a escola se dé conta sua proposta pedagdgica
tem uma resposta para a pergunta que tanto Socrates quanto Pitagoras
procuram responder: é possivel educar pessoas que além das “artes”-
Unico talento que Prometeu conseguiu roubar aos deuses para repartir
a humanidade - dominem também a justica e o respeito, que Zeus
decidiu acrescentar aqueles talentos por serem a base da amizade, a fim
de que os homens pudessem conviver para sobreviver? Vigotsky, com as
capacidades intelectuais superiores, Piaget com as operagoes da I6gica,
Sdécrates com a sabedoria, afirmam que sim e ddo grande alento para
aqueles que teimosamente continuam apostando na borboleta.

4.6 Base nacional comum e parte diversificada

Interdisciplinaridade e Contextualizacao formam o eixo
organizador da doutrina curricular expressa na LDB. Elas abrigam uma
visdo do conhecimento e das formas de trata-lo para ensinar e para
aprender que permite dar significado integrador a duas dimensoes do
curriculo de forma a evitar transforma-las em novas dualidades ou
reforcar as ja existentes: base nacional comum/parte diversificada, e
formacéao geral/preparagao basica para o trabalho.

A primeira dimenséao é explicitada no artigo 26 da LDB, que
afirma: Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum a ser complementada, em cada sistema de ensino
e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia
e da clientela. A luz das diretrizes pedagébgicas apresentadas, cabe
observar a este respeito:

- tudo o que se disse até aqui sobre a nova missdo do ensino
médio, seus fundamentos axioldgicos e suas diretrizes pedagdgicas, se
aplica para ambas as “partes”, tanto a “nacional comum” como a
“diversificada”, pois numa perspectiva de organicidade, integracao e
contextualizacdo do conhecimento nao faz sentido que elas estejam
divorciadas;

- a LDB buscou preservar no seu artigo 26 a autonomia da
proposta pedagdgica dos sistemas e das unidades escolares para
contextualizar os conteudos curriculares de acordo com as caracteristicas
regionais, locais e da vida dos seus alunos; assim entendida, a parte
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diversificada é uma dimenséao do curriculo e a contextualizagdo pode ser
a forma de organiza-la sem criar divércio ou dualidade com a base
nacional comum;

- a parte diversificada deverd, portanto, ser organicamente
integrada a base nacional comum para que o curriculo faca sentido como
um todo, e essa integragdo ocorrera, entre outras formas, por
enriquecimento, ampliacdo, diversificagdo, desdobramento, podendo
incluir todos os contetidos da base nacional comum ou apenas parte
deles, selecionados, nucleados em areas ou nao, sempre de acordo com
a proposta pedagdgica do estabelecimento;

- a parte diversificada poderd ser desenvolvida por meio de
projetos e estudos localizados em problemas selecionados pela equipe
escolar, de forma que os mesmos sejam organicamente integrados ao
curriculo, superando definitivamente a concepcdo do projeto como
atividade “extra” curricular;

- entendida nestes termos, a parte diversificada sera decisiva na
construcao da identidade de cada escola, ou seja, pode ser aquilo que
identificarad as “vocacdes” das escolas e as diferenciard entre si, na busca
de organizagbes curriculares que efetivamente respondam a
heterogeneidade dos alunos e as necessidades do meio social e
econdmico;

- sempre que assim permitirem os recursos humanos e
materiais dos estabelecimentos escolares, os alunos deverao ter a
possibilidade de escolher os estudos, projetos, cursos ou atividades da
parte diversificada, de modo a incentivar a insercao do educando na
construcao de seu proéprio curriculo;

- os sistemas de ensino e escolas estabelecerao os critérios para
que a diversificacdo de opcdes curriculares por parte dos alunos seja
possivel pedagogicamente e sustentavel financeiramente;

- se a parte diversificada deve ter nome especifico e carga
identificavel no horéario escolar é uma questao a ser resolvida no ambito
de cada sistema e escola de acordo com sua organizacao curricular e
proposta pedagdégica;

- em qualquer caso, a base nacional comum, objeto destas
DCEN, devera ocupar, no minimo, 75% do tempo legalmente
estabelecido como carga horaria minima do ensino médio.
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4.7 Formacao geral e preparacao basica para o trabalho

Sobre este aspecto é preciso destacar que a letra e o espirito da
Lei ndo identificam a preparacdo para o trabalho ou a habilitagao
profissional com a parte diversificada do curriculo. Em outras palavras,
nao existe nenhuma relacdo biunivoca que faca sentido, nem pela lei
nem pela doutrina curricular que ela adota, identificando a base nacional
comum com a formacéao geral do educando, e a parte diversificada com
a preparacao geral para o trabalho ou, facultativamente, com a
habilitacéo profissional. Na dindmica da organizacao curricular descrita
anteriormente, elas podem ser combinadas de muitas e diferentes
maneiras para resultar numa organizagao de estudos adequada a uma
escola determinada.

A segunda observacao importante diz respeito ao uso, pelos
sistemas e pelas escolas, da possibilidade de preparar para o exercicio de
profissbes técnicas (paragrafo 2° do artigo 36) ou da faculdade de
oferecer habilitacao profissional (paragrafo 4° do artigo 36). Esta questao
implica considerar varios aspectos e deve ser examinada com cuidado
pois toca o principio de autonomia da escola:

- 0 primeiro aspecto refere-se a finalidade de educacgéao béasica
do ensino médio que néo estd em questao, pois a LDB é clara a respeito;

- o0 segundo refere-se a duracao do ensino médio, que também
nao deixa dividas quanto ao minimo de 2.400 horas distribuidas em 3
anos de 800 horas, distribuidas em pelo menos 200 dias letivos;

- 0 terceiro aspecto a considerar é que a LDB presume uma
diferenca entre “preparacdo geral para o trabalho” e “habilitagdo
profissional”.

Essa diferenga presumida deve ser explicitada. Por opcéao
doutrindria, a Lei ndo dissocia a preparagdo geral para o trabalho da
formacao geral do educando, e isso vale tanto para a “base nacional
comum” como para a “parte diversificada” do curriculo, e é por esta
razdo que se da énfase neste Parecer ao tratamento de todos os
conteudos curriculares no contexto do trabalho.

Essa preparacao geral para o trabalho abarca, portanto, os
conteudos e competéncias de carater geral para a inser¢do no mundo do
trabalho e aqueles que séo relevantes ou indispenséveis para cursar uma
habilitacdo profissional e exercer uma profissdo técnica. No primeiro
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caso, estariam as nocoes gerais sobre o papel e valor do trabalho, os
produtos do trabalho, as condicdes de producao, entre outras.

No caso dos estudos que sdo necessarios para o preparo
profissional, quer seja curso formal, quer seja no ambiente de trabalho,
estariam, por exemplo, conhecimentos de biologia e bioquimica para as
areas profissionais da saude, a quimica para algumas profissées técnicas
industriais, a fisica para as atividades profissionais ligadas a mecanica ou
eletroeletrdnica, as linguas para a habilitagoes ligadas a comunicagoes e
servigos, as ciéncias humanas e sociais para as areas de administracéao,
relacdes publicas, mercadologia, entre outras. Dependendo do caso, essa
vinculacao pode ser mais estreita e especifica, como seria, por exemplo,
o conhecimento de histéria para técnico de turismo ou de redagao de
textos e cartas comerciais para alunos que farao secretariado e
contabilidade.

Enquanto a duracéo da formacéo geral, ai incluida a preparacéao
bésica para o trabalho, é negociavel, a duracéo da formacgéao profissional
especifica sera varidvel. Um dos fatores que afetard a quantidade de
tempo a ser alocado a formacgdo profissional serd a maior ou menor
proximidade desta Gltima com a preparagao basica para o trabalho que
o aluno adquiriu no ensino médio. Quanto maior a proximidade, mais os
estudos de formacdo geral poderdo propiciar a aprendizagem de
conhecimentos e competéncias que sdo essenciais para o exercicio
profissional em uma profissdo ou area ocupacional determinada. Esses
estudos podem, portanto, ser aproveitados para a obtencao de uma
habilitacao profissional em cursos complementares, desenvolvidos
concomitante ou seqiiencialmente ao ensino médio.

Essa é a interpretacéao a ser dada ao paragrafo tinico do artigo 5°
do Decreto n°® 2208/97: a expressao cardter profissionalizante, utilizada
para adjetivar as disciplinas cursadas no ensino médio que podem ser
aproveitadas, até o limite de 25%, no curriculo de habilitacdo
profissional, s6 podem referir-se as disciplinas de formacgao bésica ou
geral que, ao mesmo tempo, sdo fundamentais para a formacao
profissional e por isso mesmo podem ser aproveitadas em cursos
especificos para obtencdo de habilitacoes especificas. Nao é relevante,
para estas DCNEM, indicar se tais disciplinas seriam cursadas na parte
diversificada ou no cumprimento da base nacional comum, se aceito o
pressuposto de que ambas devem estar organicamente articuladas.
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Quando o mesmo Decreto n°® 2208/97 afirma em seu artigo 2°:
“A educacéo profissional sera desenvolvida em articulagdo com o ensino
regular...”, e depois, no ja citado artigo 5° reafirma que a educacéao
profissional terd organizagéo curricular prépria e independente do ensino
médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou seqiiencial a
este, e estabelece as regras da articulacao, sem que nenhuma das duas
modalidades de educacéo, a bésica, do ensino médio, e a profissional de
nivel técnico, abram mao da especificidade de suas finalidades.

Esse tipo de articulagdo entre formacao geral e profissional ja
foi considerada por varios educadores dedicados a educagéo técnica,
entre eles Castro,*” que aponta ocupacdes para as quais o preparo é mais
préximo da formacéo geral. Este é o caso, entre outros, de algumas
ocupacgbes nas areas de servicos, como os de escritério, por exemplo.
Outras ocupacoes, diz esse autor, requerem uma maior quantidade de
conhecimentos e habilidades que nao sao de formacao geral. Entre estas
ultimas, estariam as profissées ligadas a producao industrial, cujo tempo
de duracao serd provavelmente mais longo por envolver estudos mais
especializados e, portanto, mais distantes da educagao geral.

Assim, a articulacdo entre o ensino médio e a educacéo
profissional se dara por uma via de méo dupla e pode gerar inimeras
formas de preparacéo bésica para o trabalho no caso do primeiro, e
aproveitamento de estudos no caso do segundo, respeitadas as normas
relativas a duracdo minima da educacao bésica de nivel médio que inclui
- repita-se - a formacéao geral e a preparacgao para o trabalho:

- as escolas de ensino médio cabe contemplar, em sua proposta
pedagébgica e de acordo com as caracteristicas regionais e de sua
clientela, aqueles conhecimentos, competéncias e habilidades de
formacado geral e de preparacdo basica para o trabalho que, sendo
essenciais para uma habilitacdo profissional especifica, poderao ter os
conteudos que lhe deram suporte igualmente aproveitados no respectivo
curso dessa habilitacao profissional.

- as escolas ou programas dedicados a formagédo profissional
cabe identificar que conhecimentos, competéncias e habilidades
essenciais para cursar uma habilitacdo profissional especifica ja foram

*" Castro Idem
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adquiridos pelo aluno no ensino médio, e considerar as disciplinas ou
estudos que lhes deram suporte como de cardter profissionalizante para
essa habilitagdo e, portanto, passiveis de serem aproveitados.

- como articulagdo nao se da por sobreposigdo, os estudos de
formacéao geral e de preparacdo béasica para o trabalho que sejam ao
mesmo tempo essenciais para uma habilitacao profissional podem ser
incluidos na duracéo minima prevista para o ensino médio e aproveitados
na formacao profissional.

- estudos estritamente profissionalizantes, independentemente
de serem feitos na mesma ou em outra instituigdo, concomitante ou
posteriormente ao ensino médio, deverao ser realizados em carga horéria
adicional as 2.400 minimas previstas pela LDB.

- as vérias habilitaces profissionais terao duracao diferente para
diferentes alunos, dependendo do perfil do profissional a ser habilitado,
dos estudos que cada um deles esteja realizando ou tenha realizado no
ensino médio e dos critérios de aproveitamento contemplados nas suas
propostas pedagdgicas.

As fronteiras entre estudos de preparacgao basica para o trabalho
e educacéo profissional no sentido restrito nem sempre sédo faceis de
estabelecer. Além disso, como ja se observou, depende do perfil
ocupacional a maior ou menor afinidade entre as competéncias exigidas
para o exercicio profissional e aquelas de formagao geral.

E sabido, no entanto, que em cada habilitacdo profissional ou
profissdo técnica existem contetdos, competéncias e mesmo atitudes,
que sao proprios e especificos. Apenas a titulo de exemplo, seria possivel
mencionar o dominio da operacdo de um torno mecanico, ou do processo
de instalacdo de circuitos elétricos para os técnicos destas &reas; a
operagao de uma agéncia de viagens para o técnico de turismo; o uso de
aparelhagem de tradugdo simultanea para o tradutor; a manipulacao de
equipamentos para diagnéstico especializado no caso do técnico de
laboratério; o dominio das técnicas de esterilizacio no caso do
enfermeiro.

Conhecimentos e competéncias especificos tais como
exemplificados ndo devem fazer parte da formacao geral do educando e
da preparacao geral para o trabalho. Caracterizam uma habilitacao
profissional ou o preparo para o exercicio de profissdo técnica.
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Considerando que a LDB prioriza a formacdo geral quando define os
minimos de duracao do ensino médio e apenas faculta o oferecimento da
habilitacéo profissional, garantida a formacéo geral, esta dltima sé pode
ser oferecida como carga adicional dos minimos estabelecidos, podendo
essa adigdo ser em horas didrias, dias da semana ou periodos letivos.

Cabera aos sistemas de ensino, as escolas médias e as
profissionais definir e tomar decisdes, em cada caso, sobre quais estudos
séo de formacéo geral, ai incluida a preparagao basica para o trabalho, e
quais sdo de formacao profissional especifica. Nao ha como estabelecer
critérios a priori. Este é mais um aspecto no qual nenhum controle prévio
ou formal substitui o exercicio da autonomia responsavel.

Em resumo:

- os conteudos curriculares da base nacional comum e da parte
diversificada devem ser tratados, embora nao exclusivamente, no
contexto do trabalho, como meio de producgao de bens, de servicos e de
conhecimentos;

- de acordo com as necessidades da clientela e as caracteristicas
da regido, contempladas na proposta pedagdgica da escola média, os
estudos de formacéao geral e preparacao basica para o trabalho, tanto da
base nacional comum como da parte diversificada, podem ser tratados no
contexto do trabalho em uma ou mais areas ocupacionais;

- segundo esses principios, a preparagao basica para o trabalho
portanto é parte integrante da educacao basica de nivel médio e pode
incluir, dentro da duracdo minima estabelecida pela LDB, estudos que
séo também necessarios para cursar uma habilitacdo profissional e que,
por esta razao, podem ser aproveitadas em cursos ou programas de
habilitacao ou formacao profissional;

- em outras palavras, as disciplinas pelas quais se realizam os
estudos mencionados no item anterior sdo aquelas disciplinas de
formacao geral ou de preparacdo basica para o trabalho, necesséarias para
cursos profissionais com os quais mantém afinidade e, portanto, sdo de
cardter profissionalizante para esses cursos profissionais, ainda que
cursadas dentro da carga horaria minima prevista para o ensino médio;

- o0s estudos realizados em disciplinas de carater
profissionalizante, assim entendidas, podem ser aproveitados, até o
limite de 25% da carga hordria total, para eventual habilitacdo
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profissional, somando-se aos estudos especificos necesséarios para obter
a certificagdo exigida para o exercicio profissional;

- esses estudos especificos, que propiciam preparo para postos
de trabalho determinados, ou sdo especializados para o exercicio de
profissdes técnicas, s6 podem ser oferecidos se e quando atendida a
formacao geral do educando e, mesmo assim, facultativamente;

- em virtude da prioridade da formacao geral, a eventual oferta
desses estudos especificos de habilitacao profissional, ou de preparo para
profissdes técnicas, ndo poderdo ocupar o tempo de duragdo minima do
ensino médio previsto pela LDB, sem prejuizo do eventual
aproveitamento de estudos ja referido;

- o sistema ou escola que decida oferecer formacao para uma
profissdo técnica, usando a faculdade que a lei outorga, devera
acrescentar, aos minimos previstos, o nimero de horas diarias, dias da
semana, meses, semestres, periodos ou anos letivos necesséarios para
desenvolver os estudos especificos correspondentes.

E interessante observar que essa diretriz ja vem sendo colocada
em pratica por sistemas ou escolas de ensino médio que oferecem
também habilitacdo profissional. Nesses casos, ainda poucos, os cursos
ja ndo sao mais longos, seja em termos de horas anuais, distribuidas por
cargas horérias didrias maiores, seja em termos do nimero de anos ou
semestres letivos, dependendo da conveniéncia em fazer os estudos
especificamente profissionalizantes em concomitdncia ou em seqiiéncia
ao ensino médio. Esse fato é indicativo da adequacao desta diretriz e da
convicgdo que vem ganhando terreno quanto a necessidade de dedicar
mais tempo, esforgos e recursos para a finalidade de educagéo béasica no
ensino médio.

Nos termos deste Parecer, portanto, ndo hd dualidade entre
formacéao geral e preparacao bésica para o trabalho. Mas ha uma clara
prioridade de ambas em relacao a estudos especificos que habilitem para
uma profissdo técnica ou preparem para postos de trabalho definidos.
Tais estudos devem ser realizados em cursos ou programas
complementares, posteriores ou concomitantes com o ensino médio.

Finalmente é preciso deixar bem claro que a desvinculagdo entre
o ensino médio e o ensino técnico introduzida pela LDB é totalmente
coerente com a concepcdo de educagdo bésica adotada na Lei.
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Exatamente porque a base para inserir-se no mercado de trabalho passa
a ser parte integrante da etapa final da educagéo basica como um todo,
sem dualidades, torna-se possivel separar o ensino técnico. Este passa a
assumir mais plenamente sua identidade e sua missdo especificas de
oferecer habilitacdo profissional, a qual poderd aproveitar os
conhecimentos, competéncias e habilidades de formacéao geral obtidos no
ensino médio.

5A ORGANIZAQAO CURRICULAR DA BASE NACIONAL
COMUM DO ENSINO MEDIO

A construcao da Base Nacional Comum passa pela constituigao
dos saberes integrados e a tecnologia, criados pela inteligéncia
humana. Por mais instituinte, o saber terminard por fundar uma
tradigdo, por criar uma referéncia. A nossa relagdo com o instituido
nao deve ser, portanto, de querer destrui-lo ou cristaliza-lo. Sem um
olhar sobre o instituido, criamos lacunas, desfiguramos memorias e
identidades, perdemos vinculo com a nossa histéria, quebramos os
espelhos que desenham nossas formas. A modernidade, por mais
critica que tenha sido da tradigdo, arquitetou-se a partir de referéncias
e paradigmas seculares. A relagdo com o passado deve ser cultivada,
desde que se exergca uma compreensao do tempo como algo dinamico,
mas nao simplesmente linear e seqliencial. A articulagéo do instituido
com o instituinte possibilita a ampliagao dos saberes, sem retira-los da
sua historicidade e, no caso do Brasil, de interagdo entre nossas
diversas etnias, com as raizes africanas, indigenas, européias e
orientais.

A producao e a constituigao do conhecimento, no processo de
aprendizagem, dao muitas vezes a ilus@o de que podemos seguir
sozinhos com o saber que acumulamos. A natureza coletiva do
conhecimento termina sendo ocultada ou dissimulada, negando-se o
fazer social. Nada mais significativo e importante, para a construgao
da cidadania, do que a compreensao de que a cultura nao existiria sem
a socializagdo das conquistas humanas. O sujeito anénimo é, na
verdade, o grande artesdo dos tecidos da histéria. Além disso, a
existéncia dos saberes associados aos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos nos ajuda a caminhar pelos percursos da histéria, mas sua
existéncia néo significa que o real é esgotavel e transparente.

Por outro lado, costuma-se reduzir a producao e a constituicao
do conhecimento no processo de aprendizagem a dimensao de uma
razao objetiva, desvalorizando-se outros tipos de experiéncias ou
mesmo expressoes de outras sensibilidades.

Assim, o modelo que despreza as possibilidades afetivas,
ladicas e estéticas de entender o mundo tornou-se hegemonico,
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submergindo no utilitarismo que transforma tudo em mercadoria. Em
nome da velocidade e do tipo de mercadoria, criaram-se critérios para
eleger valores que devem ser aceitos como indispensaveis para o
desenvolvimento da sociedade. O ponto de encontro tem sido a
acumulacao, e nao a reflexdo e a interacao visando a transformacgéao da
vida para melhor. O nicleo da aprendizagem terminaria sendo apenas
a criagao de rituais de passagem e de hierarquia, contrapondo-se,
inclusive, a concepcao abrangente de educagao explicitada nos artigos
205 e 206 da Constituicao Federal.

Assis, R. CNE. Parecer n° 4/98

5.1 Organizacao curricular e proposta pedagdgica

Se toda proposicdo de areas ou critérios de agrupamento dos
conteudos curriculares carrega certa dose de arbitrio, todo projeto ou
proposta pedagdgica traduz um esforgo para superar esse arbitrio e
adaptar um desenho curricular de base, mandatario e comum, as
caracteristicas de seus alunos e de seu ambiente sécio-econémico
recorrendo, entre outros recursos, a interdisciplinaridade e a
contextualizacdao como recursos para lograr esse objetivo.

Sera, portanto, na proposta pedagdgica e na qualidade do
protagonismo docente que a interdisciplinaridade e contextualizagao
ganhardo significado préatico pois, por homologia, deve-se dizer que o
conhecimento desses dois conceitos é necessario, mas néo suficiente.
Eles s6 ganharao sentido pleno se forem aplicados para reorganizar a
experiéncia espontaneamente acumulada por professores e outros
profissionais da educacgao que trabalham na escola, de modo que os leve
a rever sua pratica sobre o que e como ensinar seus alunos.

A organizacao curricular apresentada a seguir pertence, pois, ao
ambito do curriculo proposto. Contraditério que se possam chamar as
presentes diretrizes curriculares, obrigatérias por lei, de curriculo
proposto, essa é a forma de reconhecer que o desenvolvimento
curricular real serd feito na escola e pela escola. O projeto ou proposta
pedagébgica serd o plano béasico desse desenvolvimento pelo qual o
curriculo proposto se transforma em curriculo em acéo.

O curriculo ensinado sera o trabalho do professor em sala de
aula. Para que ele esteja em sintonia com os demais niveis - o da
proposicédo e o da acdo - é indispensavel que os professores se apropriem,
nao sé dos principios legais, politicos, filoséficos e pedagdgicos que
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fundamentam o curriculo proposto, de ambito nacional, mas da prépria
proposta pedagdgica da escola. Outro reconhecimento, portanto, aqui se
aplica: se nao héa lei ou norma que possa transformar o curriculo
proposto em curriculo em agdo, nao ha controle formal nem proposta
pedagédgica que tenha impacto sobre o ensino em sala de aula, se o
professor nao se apropriar dessa proposta como seu protagonista mais
importante.

Entre o curriculo proposto e o ensino na sala de aula, situam-se
ainda as insténcias normativas e executivas estaduais, legitimas
formuladoras e implementadoras das politicas educacionais em seus
respectivos dmbitos. O edificio de ensino médio se constréi assim em
diferentes niveis, nos quais hé que estabelecer prioridades, identificar
recursos e estabelecer consensos sobre o que e como ensinar.

Uma proposta nacional de organizacao curricular, portanto,
considerando a realidade federativa e diversa do Brasil, hd que ser
flexivel, expressa em nivel de generalidade capaz de abarcar propostas
pedagégicas diversificadas, mas também com certo grau de precisao
capaz de sinalizar ao pais as competéncias que se quer alcangar nos
alunos do ensino médio, deixando grande margem de flexibilidade
quanto aos contetudos e métodos de ensino que melhor potencializem
esses resultados. O roteiro de base para tal proposta sera a LDB. Para
introduzir a organizacgéao curricular da base nacional, é preciso recuperar
o caminho por este Parecer.

Os principios axioldgicos que devem inspirar o curriculo foram
propostos para atender ao que a Lei demanda quanto a:

- fortalecimento dos lacos de solidariedade e de tolerancia
reciproca;

formacéao de valores;

aprimoramento como pessoa humana;
- formacéo ética;
- exercicio da cidadania;

Ainterdisciplinaridade e contextualizacao foram propostas como
principios pedagdgicos estruturadores do curriculo para atender ao que
a Lei estabelece quanto as competéncias de :

- vincular a educagédo ao mundo do trabalho e a prética social;
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- compreender os significados;

- ser capaz de continuar aprendendo;

- preparar-se para o trabalho e o exercicio da cidadania;
- ter autonomia intelectual e pensamento critico;

- ter flexibilidade para adaptar-se a novas condigoes de
ocupacgao;

- compreender os fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos
processos produtivos;

- relacionar a teoria com a pratica.

A proposta pedagdgica da escola sera a aplicagdo de ambos, dos
principios axiolégicos e pedagdgicos, no tratamento de conteldos de
ensino que facilitem a constituicdo das competéncias e habilidades
valorizadas pela LDB. As areas que se seguem resultam do esforgco de
traduzir essas habilidades e competéncias em termos mais préximos do
fazer pedagdgico, mas néo téo especificos que eliminem o trabalho de
identificacdo mais precisa e de escolha dos conteddos de cada area e das
disciplinas as quais eles se referem em virtude de seu objeto e método
de conhecimento. Essa sintonia fina, que se espera resulte de consensos
estabelecidos em instancias dos sistemas de ensino cada vez mais
préoximas da sala de aula, serd o espaco no qual a identidade de cada
escola se revelard como expressao de sua autonomia e como resposta a
diversidade.

5.2 Os saberes das areas curriculares

Na érea de LINGUAGENS E CODIGOS estao destacadas as
competéncias que dizem respeito a constituicao de significados que serao
de grande valia para a aquisigdo e formalizacdo de todos os contetdos
curriculares, para a constituicdo da identidade e o exercicio da cidadania.
As escolas certamente identificarao nesta area as disciplinas, atividades
e conteudos relacionados as diferentes formas de expressao para as quais
a lingua portuguesa é imprescindivel. Mas é importante destacar que o
agrupamento das linguagens busca estabelecer correspondéncia nao
apenas entre as formas de comunicacdo - das quais as artes, as
atividades fisicas e a informatica fazem parte insepardvel - como
evidenciar a importancia de todas as linguagens enquanto constituintes
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dos conhecimentos e das identidades dos alunos, de modo a contemplar
as possibilidades artisticas, liidicas e motoras de conhecer o mundo. A
utilizagdo dos cédigos que dao suporte as linguagens nao visa apenas ao
dominio técnico, mas principalmente a competéncia de desempenho, ao
saber usar as linguagens em diferentes situacbes ou contextos,
considerando inclusive os interlocutores ou publicos.

Na 4rea das CIENCIAS DA NATUREZA E MATEMATICA
incluem-se as competéncias relacionadas a apropriacéao de conhecimentos
da fisica, da quimica, da biologia e suas interagdes ou desdobramentos
como formas indispensaveis de entender e significar o mundo de modo
organizado e racional, como também de participar do encantamento que
os mistérios da natureza exercem sobre o espirito que aprende a ser
curioso, a indagar e a descobrir. O agrupamento das ciéncias da natureza
tem ainda o objetivo de contribuir para a compreensao do significado da
ciéncia e da tecnologia na vida humana e social, de modo a gerar
protagonismo diante das inimeras questoes politicas e sociais para cujo
entendimento e solucdo as ciéncias da natureza sdo uma referéncia
relevante. A presenca da matemaética nessa area se justifica pelo que de
ciéncia tem a matematica, pela sua afinidade com as ciéncias da
natureza, na medida em que é um dos principais recursos de constituicao
e expressao dos conhecimentos destas ultimas e, finalmente, pela
importéancia de integrar a matemaética com os conhecimentos que lhe sao
mais afins. Esta Gltima justificativa €, sem divida, mais pedagdgica que
epistemoldgica e pretende retirar a matematica do isolamento didatico
em que tradicionalmente se confina no contexto escolar.

Na érea das CIENCIAS HUMANAS, da mesma forma, destacam-
se as competéncias relacionadas a apropriagdo dos conhecimentos dessas
ciéncias com suas particularidades metodoldgicas, nas quais o exercicio
da inducgdo é indispensavel. Pela constituicdo do significado de seus
objetos e métodos, o ensino das ciéncias humanas e sociais devera
desenvolver a compreensao do significado da identidade, da sociedade
e da cultura, que configuram os campos de conhecimentos de historia,
geografia, sociologia, antropologia, psicologia, direito, entre outros. Nesta
area se incluirdo também os estudos de filosofia e sociologia necessarios
ao exercicio da cidadania, para cumprimento do que manda a letra da
Lei. No entanto, é indispensavel lembrar que o espirito da LDB é muito
mais generoso com a constituicao da cidadania e nao a confina a
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nenhuma disciplina especifica, como poderia dar a entender uma
interpretacao literal da recomendacéo do inciso III do paragrafo primeiro
do artigo 36. Neste sentido, todos os contetudos curriculares desta &rea,
embora nao exclusivamente dela, deverao contribuir para a constituicao
da identidade dos alunos e para o desenvolvimento de um protagonismo
social solidario, responsavel e pautado na igualdade politica.

A presenca das TECNOLOGIAS em cada uma das &reas merece
um comentario mais longo. A opgéo por integrar os campos ou atividades
de aplicacao, isto é, os processos tecnolégicos préprios de cada area de
conhecimento, resulta da importéancia que ela adquire na educagéo geral
- e ndo mais apenas na profissional - em especial no nivel do ensino
médio. Neste a tecnologia é o tema por exceléncia que permite
contextualizar os conhecimentos de todas as &reas e disciplinas no
mundo do trabalho.

Como analisa Menezes*®, no ensino fundamental a tecnologia
comparece como “alfabetizacdo cientifico-tecnoldgica”, compreendida
como a familiarizacdo com o manuseio e com a nomenclatura das
tecnologias de uso universalizado, como, por exemplo, os cartoes
magnéticos.

No ensino médio, a presenca da tecnologia responde a objetivos
mais ambiciosos. Ela comparece integrada as ciéncias da natureza uma
vez que uma compreensao contemporanea do universo fisico, da vida
planetaria e da vida humana néo pode prescindir do entendimento dos
instrumentos pelos quais o ser humano maneja e investiga o mundo
natural. Com isso se da continuidade a compreenséao do significado da
tecnologia enquanto produto, num sentido amplo.*®

Mas a tecnologia na educacao contemporanea do jovem devera
ser contemplada também como processo. Em outras palavras, nao se
tratarad apenas de apreciar ou dar significado ao uso da tecnologia, mas
de conectar os intmeros conhecimentos com suas aplicagoes
tecnoldgicas, recurso que sé pode ser explorado em cada nucleagéo de
conteudos e que transcende a area das ciéncias da natureza. A este
respeito é significativa a observacéo de Menezes: “A familiarizagdo com

*® Menezes. L. C. Mimeo. 1998.
* Menezes. Op. Cit.
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as modernas técnicas de educacdo, de uso democratizado pelo
computador, é sé um exemplo das vivéncias reais que é preciso garantir.
Ultrapassando assim o “discurso sobre as tecnologias”, de utilidade
duvidosa, é preciso identificar nas matematicas, nas ciéncias naturais,
nas ciéncias humanas, na comunicacdo e nas artes, os elementos de
tecnologia que lhes sdo essenciais e desenvolvé-los como conteudos
vivos, como objetivos da educacdo e, ao mesmo tempo, meio para

50w
tanto .

Dessa maneira, a presenca da tecnologia no ensino médio
remete diretamente as atividades relacionadas a aplicagdo dos
conhecimentos e habilidades constituidas ao longo da educacéao bésica,
dando expressao concreta a preparacao bésica para o trabalho prevista
na LDB. Apenas para enriquecer os exemplos citados, é interessante
lembrar o uso de recursos de comunicagao, como videos e infograficos
e todo o mundo da multimidia, das técnicas de trabalho em equipe, do
uso de sistemas de indicadores sociais e tecnologias de planejamento e
gestao, para ndo mencionar a incorporacéao das tecnologias e de materiais
os mais diferenciados na arquitetura, escultura, pintura, teatro e outras
expressOes artisticas. Se muitas dessas aplicagdoes, como produto, tém
afinidade com as ciéncias naturais, como processos identificam-se com
as linguagens e as ciéncias humanas e sociais.

Estas e muitas facetas do multiplo fendmeno que é a tecnologia
no mundo contemporaneo, constituem campos de aplicacao - portanto de
conhecimento e uso de produtos tecnoldgicos - ainda inexplorados pelos
planos curriculares e projetos pedagégicos. No entanto, além de sua
intensa presenca na vida cotidiana, essas tecnologias sao as que mais se
identificam com os setores nos quais a demanda de recursos humanos
tende a crescer. Sem abrir mao do “discurso sobre as tecnologias”, as
linguagens e as humanas e sociais s6 se enriqueceréo se atentarem mais
para as aplicacoes dos conhecimentos e capacidades que querem
constituir nos alunos do ensino médio.

5.3 Descricao das areas

% Menezes. Op. Cit.
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As trés areas descritas a seguir devem estar presentes na base
nacional comum dos curriculos das escolas de ensino médio, cujas
propostas pedagdgicas estabelecerao:

- as proporgoes de cada area no conjunto do curriculo;

- os conteudos a serem incluidos em cada uma delas, tomando
como referéncia as competéncias descritas;

- os contelidos e competéncias a serem incluidos na parte
diversificada, os quais poderao ser selecionados em uma ou mais areas,
reagrupadas e organizadas de acordo com critérios que satisfagcam as
necessidades da clientela e da regiao.

Linguagens, codigos e suas tecnologias, objetivando a
constituicao de competéncias e habilidades que permitam ao educando:

- compreender e usar os sitemas simbolicos das diferentes
linguagens como meios de organizacdo cognitiva da realidade pela
constituicao de significados, expressao, comunicacao e informacao;

- confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes
linguagens e suas manifestacoes especificas;

- analisar, interpretar e aplicar o recursos expressivos das
linguagens, relacionando textos com seus contextos, mediante a
natureza, funcdo, organizacao, estrutura das manifestagoes, de acordo
com as condigdes de producao e recepgao;

- compreender e usar a lingua portuguesa como lingua materna,
geradora de significacdo e integradora da organizacdo do mundo e da
prépria identidade;

- conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) como
instrumento de acesso a informacoes e a outras culturas e grupos sociais;

- entender os principios das tecnologias da comunicagéo e da
informacéao, associa-las aos conhecimentos cientificos, as linguagens que
lhes dao suporte e aos problemas que se propdoem a solucionar;

- entender a natureza das tecnologias da informacdo como
integracdo de diferentes meios de comunicagéo, linguagens e cédigos,
bem como a funcéo integradora que elas estao exercendo na sua relagao
com as demais tenologias;
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- entender o impacto das tecnologias da comunicacado e da
informacao na sua vida, nos processos de producao, no desenvolvimento
do conhecimento e na vida social;

- aplicar as tecnologias da comunicacao e da informacao na
escola, no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.

Ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias,
objetivando a constituicao de habilidades e competéncias que permitam
ao educando:

- compreender as ciéncias como construgbes humanas,
entendendo como elas se desenvolvem por acumulacao, continuidade ou
ruptura de paradigmas, relacionando o desenvolvimento cientifico com
a transformacao da sociedade;

- entender e aplicar métodos e procedimentos préprios das
ciéncias naturais;

- identificar variaveis relevantes e selecionar os procedimentos
necessarios para a produgéo, andlise e interpretagdo de resultados de
processos ou experimentos cientificos e tecnoldgicos;

- apropriar-se dos conhecimentos da fisica, da quimica e da
biologia e aplicar esses conhecimentos para explicar o funcionamento do
mundo natural, planejar, executar e avaliar acoes de intervencao na
realidade natural;

- compreender o carater nado deterministico dos fendmenos
naturais e sociais e utilizar instrumentos adequados para medidas,
determinacdo de amostras e calculo de probabilidades;

- identificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre valores de
variaveis, representados em graficos, diagramas ou expressoes
algébricas, realizando previsdo de tendéncias, extrapolagoes,
interpolacoes e interpretagoes;

- analisar qualitativamente dados quantitativos representados
grafica ou algebricamente relacionados a contextos socioeconoémicos,
cientificos ou cotidianos;

- identificar, representar e utilizar o conhecimento geométrico
para o aperfeicoamento da leitura, da compreensao e da agao sobre a
realidade;
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- entender a relacdo entre o desenvolvimento das ciéncias
naturais e o desenvolvimento tecnolégico e associar as diferentes
tecnologias aos problemas que se propuseram e se propdem solucionar;

- entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias
naturais na vida pessoal, nos processos de producao, no desenvolvimento
do conhecimento e na vida social;

- aplicar as tecnologias associadas as ciéncias naturais na escola,
no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.

- compreender conceitos, procedimentos e estratégias
matematicas e aplica-las a situagdes diversas no contexto das ciéncias,
da tecnologia e das atividades cotidianas.

Ciéncias humanas e suas tecnologias, objetivar a constituicao
de competéncias e habilidades que permitam ao educando:

- compreender os elementos cognitivos, afetivos, sociais e
culturais que constituem a identidade prépria e a dos outros;

- compreender a sociedade, sua génese e transformacao e os
multiplos fatores que nela intervém, como produtos da acdo humana;
compreender a si mesmo como agente social e 0s processos sociais como
orientadores da dindmica dos diferentes grupos de individuos;

- compreender o desenvolvimento da sociedade como processo
de ocupacao de espacos fisicos e as relacbes da vida humana com a
paisagem, em seus desdobramentos politico-sociais, culturais,
econdmicos e humanos;

- compreender a produgao e o papel histérico das instituigoes
sociais, politicas e econdmicas, associando-as as praticas dos diferentes
grupos e atores sociais, aos principios que regulam a convivéncia em
sociedade, aos direitos e deveres da cidadania, a justica e a distribuicéo
dos beneficios econdémicos;

- traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a
economia, as praticas sociais e culturais em condutas de indagacéo,
andlise, problematizacdo e protagonismo diante de situagdes novas,
problemas ou questdoes da vida pessoal, social, politica, econémica e
cultural;

- entender os principios das tecnologias associadas ao
conhecimento do individuo, da sociedade e da cultura, entre as quais as
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de planejamento, organizagao, gestao, trabalho de equipe, e associa-las
aos problemas que se propoem resolver;

- entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias
humanas sobre sua vida pessoal, os processos de producédo, o
desenvolvimento do conhecimento e a vida social;

- entender a importancia das tecnologias contemporaneas de
comunicacao e informacéo para o planejamento, gestao, organizacao e
fortalecimento do trabalho de equipe;

- aplicar as tecnologias das ciéncias humanas e sociais na
escola, no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.

6 A IMPLEMENTAQAO DAS DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS PARA O ENSINO MEDIO: TRANSIQAO E
RUPTURA

Em nosso modo de ver, uma implicagdo que vale a pena
destacar, derivada desta visao problematica, incerta e imprevisivel das
mudangas em educagao, deveria afetar nosso modo de nos
posicionarmos frente as mesmas. Nao procede esperar solugoes
salvadoras de reformas em grande escala, nem tampouco extrair
conclusbes precipitadas de seus primeiros fracassos, para escudar
atitudes derrotistas e desencantadas, totalistas e elusivas. Uma
reforma nao é boa ou ma pelos problemas e dificuldades que possam
surgir em seu desenvolvimento. Estes ndo sé sdo naturais, como
necessarios. Sé encarando as mudancas educacionais numa perspectiva
de conflito evitaremos a tentacdo de considera-las mas s6 por terem
vindo da administracao ou de um grupo de especialistas sisudos, e
poderemos esquadrinhé-las pessoal e coletivamente em seus valores
e propdsitos, em suas politicas concretas e decisbes, em suas
incidéncias positivas ou naquelas outras que nao o sejam tanto, e que
servirao para manter uma atitude permanente de critica e reflexao, de
compromisso e responsabilidade com a tarefa de educar. Esta é, em
ultima instancia, a postura mais responsavel que nés, profissionais da
educacao, podemos e devemos adotar diante das mudancas, sejam as
propostas desde fora, sejam aquelas outras que somos capazes de
orquestrar desde dentro: pensar e refletir, criticar e valorar o que esta
sendo e o que deve ser a educacdo que nos ocupa em nOSSOS
respectivos ambitos escolares nos tempos em que vivemos e naqueles
que estao por vir, e nao iludir as responsabilidades inescapaveis que
nos tocam, a partir de uma profissionalidade eticamente construida,
que hé de perseguir a transformacao e melhoria da sociedade por meio
da educacao. (Escudero, Bolivar, Gonzalez, Moreno.)
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O real nédo esta na chegada nem na saida. Ele se dispoe pra
gente no meio da travessia. (Rosa, J. G)

A implementacdo destas DCNEM serd ao mesmo tempo um
processo de ruptura e de transicao. Ruptura porque sinaliza para um
ensino médio significativamente diferente do atual, cuja construcao vai
requerer mudancas de concepgdes, valores e praticas, mas cuja
concepcao fundante estéa na LDB.

No entanto seria ignorar a natureza das mudancas sociais, entre
elas as educacionais, supor que o novo ensino médio devera surgir do
vacuo ou da negagdo radical da experiéncia até agora acumulada, com
suas qualidades e limitagdes. De fato, como ja se manifestou esta
Camara a respeito das diretrizes curriculares para o ensino fundamental,
os saberes e praticas ja instituidos constituem referéncia dos novos que
operam como instituintes num dado momento histérico: A nossa relacao
com o instituido ndo deve ser, portanto, de querer destrui-lo. Sem um
olhar sobre o instituido, criamos lacunas, desfiguramos memorias e
identidades, perdemos o vinculo com a nossa historia, quebramos o0s
espelhos que desenham nossas formas’’.

Dessa dinamica entre transicdo e ruptura vai surgir a
aprendizagem com os acertos e erros do passado e a incorporacao dessa
aprendizagem para construir modelos, praticas e alternativas curriculares
novas, mais adequadas a uma populagao que pela primeira vez chegara
ao ensino médio. Esse processo que se inicia formalmente, neste final de
milénio, com a homologagao e publicagdo destas Diretrizes Curriculares
para o Ensino Médio, ndo tem data marcada para terminar. Como toda
reforma educacional, terd etapas de desequilibrios seguidas por ajustes
e reequilibrios.

Por mais que as burocracias e os meios de comunicacao esperem
a tradugdo destas diretrizes curriculares com ldgica e racionalidade
cartesianas, de preferéncia por meio de uma tabela de dupla entrada que
diga exatamente “como esta” e “como fica” o ensino médio brasileiro,
nem mesmo com a ajuda de um martelo a realidade do futuro préximo
caberia num modelo desse tipo. O resultado de uma reforma educacional

®! Assis, F. Resolugao n° 2/98 Parecer 4/98

Caderno Pedagdgico



EDUCACAOQ: ATOS DA ESFERA FEDERAL 197

tem componentes imprevisiveis que ndo permitem dizer com exatidao
como vai ficar o ensino médio no momento em que estas diretrizes
estiverem implementadas.

O produto mais importante de um processo de mudanca
curricular ndo é um novo curriculo materializado em papel, tabelas e
graficos. O curriculo ndo se traduz em uma realidade pronta e tangivel,
mas na aprendizagem permanente de seus agentes que leva a um
aperfeicoamento continuo da agio educativa. Nesse sentido, uma reforma
como a que aqui se propoe sera tanto mais eficaz quanto mais provocar
os sistemas, escolas e professores para a reflexao, andlise , avaliagdo e
revisao de suas praticas, tendo em vista encontrar respostas cada vez
mais adequadas as necessidades de aprendizagem de nossos alunos. Em
suma, o ensino médio brasileiro vai ser aquilo que nossos esforgos,
talentos e circunstancias forem capazes de realizar.

Papel decisivo caberd aos drgaos estaduais formuladores e
executores das politicas de apoio a implementacao dos novos curriculos
de ensino médio. E aqui é imprescindivel lembrar dois eixos
norteadores®” da Lei n° 9.394/97, que deverao orientar a agio executiva
e normativa, tanto dos sistemas como dos préprios estabelecimentos de
ensino médio:

- 0 eixo da flexibilidade, em torno do qual se articulam os
processos de descentralizacdo, desconcentragao, desregulamentacao e
colaboracdao entre os atores, culminando com a autonomia dos
estabelecimentos escolares na definicdo de sua proposta pedagdgica;

- 0 eixo da avaliacao, em torno do qual se articulam os processos
de monitoramento de resultados e coordenacéo, culminando com as
acoes de compensagdo e apoio as escolas e regides que maiores
desequilibrios apresentem de responsabilizacdo pelos resultados em
todos os niveis.

Esses papéis, complementares na permanente tensdo que
mantém entre si, desenham um novo perfil de gestdo educacional em
nivel dos sistemas estaduais. O aprendizado desse novo perfil de gestao
sera talvez mais importante que as escolas deverao viver para converter

*2 Cury, C. R. J. Flexibilidade e Avaliacio na Nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéao Nacional
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suas préticas pedagdgicas, porque a autonomia escolar é, ainda, mais
visao que realidade. Depende, portanto, do fomento e do apoio das
instancias centrais, executivas e normativas.

Tal como estao formuladas, a implementacao destas DCNEM,
mais do que outras normas racionais, requerem esse fomento e apoio as
escolas para estimulé-las, fortalecé-las e qualifica-las a exercer uma
autonomia responsavel por seu préprio desenvolvimento curricular e
pedagégico. Em outras palavras, o paradigma de curriculo proposto nao

resiste ao enrijecimento e a regulamentacdo que compdem o estilo
dominante de gestao até o presente.

Do comportamento das universidades e outras instituicoes de
ensino superior dependerd também, em larga medida, o éxito da
concretizacao destas diretrizes curriculares para o ensino médio, com o
qual elas mantém dois tipos de articulagdo importantes: como nivel
educacional que receberd os alunos egressos e como responsavel pela
formacéao dos professores.

No primeiro tipo de articulagdo, estd colocada toda a
problemética do exame de ingresso no ensino superior, que, até o
presente, tem sido a referéncia da organizagao curricular do ensino
médio. A continuidade de estudos é e continuara sendo - com atalhos
exigidos pela insercao precoce no mercado de trabalho, ou de modo mais
direto - um percurso desejado por muitos jovens que concluem a
educacao béasica. E possivel, com diferentes graus de dificuldades, para
uma parte deles.

O ensino superior esta assim convocado a examinar sua missao
e seus procedimentos de selecédo na perspectiva de um ensino médio que
devera ser mais unificado quanto as competéncias dos alunos e mais
diversificado quanto aos conhecimentos especificos que darao suporte a
constituicao dessas competéncias. E deverdo fazé-lo com a ética de quem
reconhece o poder que as exigéncias para ingresso no ensino superior
exercem, e continuardo exercendo, sobre a pratica curricular e
pedagodgica das escolas médias.

A preparacao de professores, pela qual o ensino superior
mantém articulagdo decisiva com a educacdo basica, foi insistente e
reiteradamente apontada como a maior dificuldade para a implementacao
destas DCNEM por todos os participantes, em todos 0s encontros
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mantidos durante a preparacao deste Parecer, maior mesmo que 0s
condicionantes financeiros. Uma unanimidade de tal ordem possui peso
tdo expressivo que dispensa maiores comentarios ou analises. Um peso
que deve ser transferido as instituicbes de ensino superior, para que o
considerem quando, no exercicio de sua autonomia, assumirem as
responsabilidades com o pais e com a educacéo bésica que considerem
procedentes.

E preciso lembrar, no entanto, que a deficiéncia quantitativa e
qualitativa de recursos docentes para o ensino fundamental e médio ha
muito se converteu num problema crénico. Essa deficiéncia afetara
qualquer medida de melhoria ou reforma da educacdo que o pais se
proponha a adotar. Resolver esse problema, portanto, ndo é condigao
para a implementacdao destas DCNEM. E questao de sobrevivéncia
educacional, cuja dimensao vai muito além dos limites deste Parecer,
embora se inclua entre os desafios, felizmente nao exclusivos, do
Conselho Nacional de Educacao. Das instituicoes de ensino superior se
espera que sejam parceiras no enfrentamento do desafio e na solucéao,
nao apenas na denuncia do problema.

O proéximo Plano Nacional de Educagao serd uma oportunidade
para discutir questdes como a formacao de professores, entre outras a
serem equacionadas durante a implementacao destas DCNEM. Mas a
negociacdo de metas entre atores politicos para um plano dessa natureza
nao o torna necessariamente eficaz. Mais importante sera a negociagao
que essas metas terdo de fazer com as préprias realidades diversas do
pais, nas quais se incluem os gestores dos sistemas e os agentes
educativos que estao em cada escola.

Para finalizar, reconhecendo a limitacdo de inovagoes
curriculares no nivel de sua proposicdo, mas também convencida do
imperativo de orientacdes propositivas num pais diverso socialmente e
federativo politicamente, a Camara de Educacgdo Bésica do CNE reitera,
a proposito destas DCNEM, aquilo que ja afirmou: as medidas legais
representam, no entanto, passos preparatérios para as mudancas reais
na educacgao brasileira, em sintonia com as novas demandas de uma
economia aberta e de uma sociedade democrética. Estara nas maos das
instituicoes escolares e respectivas comunidades a construgao coletiva e

Caderno Pedagdgico



200 EDUCAGAOQ: ATOS DA ESFERA FEDERAL

permanente de propostas e praticas pedagdgicas inovadoras que possam
53
dar resposta a novas demandas””.

II VOTO DA RELATORA

Em vista do exposto, a relatoria propde que se aprove o Projeto
de Resolucdo em anexo.

III DECISAO DA CAMARA

A Cémara de Educagdo Bésica acompanha o Parecer da
Relatoria.

Sala das Sessoes, 02 de junho de 1998

Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset - Presidente
Conselheiro Francisco Aparecido Cordao - Vice Presidente
Conselheira Guiomar Namo de Mello - Relatora
Conselheiro Antenor Manoel Naspolini

Conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury

Conselheira Edla de Araujo Lira Soares

Conselheiro Fabio Luiz Marinho Aidar

Conselheira Iara Gléria Areias Prado

Conselheira Iara Silvia Lucas Wortmann

Conselheiro Jodo Anténio Cabral de Monlevade
Conselheiro Kuno Paulo Rhoden

Conselheira Regina Alcantara de Assis

®3 Parecer CEB/CNE n° 17/97 do Conselheiro Fébio Aidar.

Caderno Pedagdgico



RESOLUQAO N° 3, DE 26 DE JUNHO DE 1998

Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio

O Presidente da Cémara de Educacdo Béasica do Conselho
Nacional de Educacéo, de conformidade com o disposto no art. 9°, §1°,
alinea “c”, da Lei n°® 9.131, de 25 de novembro de 1995, nos artigos 26,
35 e 36 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e tendo em vista
o Parecer CEB/CNE 15/98, homologado pelo Senhor Ministro da Educacao
e do Desporto em 25 de junho de 1998, e que a esta se integra,

RESOLVE:

Art 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio -
DCNEM, estabelecidas nesta Resolucéo, se constituem num conjunto de
defini¢bes doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos
a serem observados na organizacdo pedagdgica e curricular de cada
unidade escolar integrante dos diversos sistemas de ensino, em
atendimento ao que manda a Lei, tendo em vista vincular a educagao
com o mundo do trabalho e a préatica social, consolidando a preparagao
para o exercicio da cidadania e propiciando preparacao bésica para o
trabalho.

Art. 2° A organizagdo curricular de cada escola sera orientada
pelos valores apresentados na Lei n°® 9.394, a saber:

I - os fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres
dos cidadéaos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica;

II - os que fortalecam os vinculos de familia, os lagos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca.
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Art. 3° Para observéncia dos valores mencionados no artigo
anterior, a pratica administrativa e pedagdgica dos sistemas de ensino
e de suas escolas, as formas de convivéncia no ambiente escolar, os
mecanismos de formulacao e implementacao de politica educacional, os
critérios de alocacdo de avaliacdo deverdo ser coerentes com principios
estéticos, politicos e éticos, abrangendo:

I - a Estética da Sensibilidade, que deverd substituir a da
repeticao e padronizacéo, estimulando a criatividade, o espirito inventivo,
a curiosidade pelo inusitado e a afetividade, bem como facilitar a
constituicao de identidades capazes de suportar a inquietacao, conviver
com o incerto e o imprevisivel, acolher e conviver com a diversidade,
valorizar a qualidade, a delicadeza, a sutileza, as formas lddicas e
alegoricas de conhecer o mundo e fazer do lazer, da sexualidade e da
imaginacdo um exercicio de liberdade responsével.

II - a Politica da Igualdade, tendo como ponto de partida o
reconhecimento dos direitos humanos e dos deveres e direitos da
cidadania, visando a constituicio de identidades que busquem e
pratiquem a igualdade no acesso aos bens sociais e culturais, o respeito
ao bem comum, o protagonismo e a responsabilidade no ambito publico
e privado, o combate a todas as formas discriminatdrias e o respeito aos
principios do Estado de Direito na forma do sistema federativo e do
regime democratico e republicano.

I1I - a Etica da Identidade, buscando superar dicotomias entre
o mundo da moral e o0 mundo da matéria, o publico e o privado, para
constituir identidades sensiveis e igualitarias no testemunho de valores
de seu tempo, praticando um humanismo contemporaneo pelo
reconhecimento, respeito e acolhimento da identidade do outro e pela
incorporagao da solidariedade, da responsabilidade e da reciprocidade
como orientadoras de seus atos na vida profissional, social, civil e
pessoal.

Art. 4° As propostas pedagdgicas das escolas e os curriculos
constantes dessas propostas incluirdo competéncias bésicas, contetudos
e formas de tratamento dos conteudos, previstas pelas finalidades do
ensino médio estabelecidas pela lei:

I - desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar
aprendendo, da autonomia intelectual e do pensamento critico, de modo
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a ser capaz de prosseguir os estudos e de adaptar-se com flexibilidade a
novas condicoes de ocupacgao ou aperfeicoamento;

II - constituicdo de significados socialmente construidos e
reconhecidos como verdadeiros sobre o mundo fisico e natural, sobre a
realidade social e politica;

III - compreensao do significado das ciéncias, das letras e das
artes e do processo de transformacao da sociedade e da cultura, em
especial a do Brasil, de modo a possuir as competéncias e habilidades
necessarias ao exercicio da cidadania e do trabalho;

IV - dominio dos principios e fundamentos cientifico-
tecnolégicos que presidem a produgdo moderna de bens, servigos e
conhecimentos, tanto em seus produtos como em seus processos, de
modo a ser capaz de relacionar a teoria com a pratica e o
desenvolvimento da flexibilidade para novas condi¢oes de ocupagao ao
aperfeicoamento posterior;

V - competéncia no uso da lingua portuguesa, das linguas
estrangeiras e outras linguagens contemporaneas como instrumentos de
comunicacdo e como processos de constituicao de conhecimento e de
exercicio de cidadania.

Art. 5° Para cumprir as finalidades do ensino médio previstas
pela Lei, as escolas organizardo seus curriculos de modo a:

I - ter presente que os conteudos curriculares nao séao fins em
si mesmos, mas meios basicos para constituir competéncias cognitivas
ou sociais, priorizando-as sobre as informacoes;

II - ter presente que as linguagens sao indispensaveis para a
constituicdo de conhecimentos e competéncias;

IIT - adotar metodologias de ensino diversificadas, que
estimulem a reconstrugao do conhecimento e mobilizem o raciocinio, a
experimentacdo, a solucdo de problemas e outras competéncias
cognitivas superiores;

IV - reconhecer que as situacdes de aprendizagem provocam
também sentimentos e requerem trabalhar a afetividade do aluno.

Art. 6° Os principios pedagdgicos da Identidade, Diversidade
e Autonomia, da Interdisciplinaridade e da Contextualizagdo serao
adotados como estruturadores dos curriculos do ensino médio.
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Art. 7° Na observancia da Identidade, Diversidade e
Autonomia, os sistemas de ensino e as escolas, na busca da melhor
adequacao possivel as necessidades dos alunos e do meio social:

I - desenvolverao, mediante a institucionalizacao de mecanismos
de participagao da comunidade, alternativas de organizacao institucional
que possibilitem:

a) identidade prépria enquanto instituicbes de ensino de
adolescentes, jovens e adultos, respeitadas as suas condigbes e
necessidades de espaco e tempo de aprendizagem;

b) uso das vérias possibilidades pedagdgicas de organizacao,
inclusive espaciais e temporais;

c) articulagoes e parcerias entre institui¢cbes puiblicas e privadas,
contemplando a preparacéao geral para o trabalho, admitida a organizagao
integrada dos anos finais de ensino fundamental com o ensino médio;

IT - fomentarao a diversificacao de programas ou tipos de estudo
disponiveis, estimulando alternativas a partir de uma base comum, de
acordo com as caracteristicas do alunado e as demandas do meio social,
admitidas as opgodes feitas pelos proprios alunos, sempre que viaveis
técnica e financeiramente;

III - instituirao sistemas de avaliagao e/ou utilizarao os sistemas
de avaliacado operados pelo Ministério da Educacgao e do Desporto, a fim
de acompanhar os resultados da diversificacéo, tendo como referéncia as
competéncias bésicas a serem alcangadas, a legislacdo do ensino, estas
diretrizes e as propostas pedagdgicas das escolas;

IV - criardo os mecanismos necessarios ao fomento e
fortalecimento da capacidade de formular e executar propostas
pedagdgicas escolares caracteristicas do exercicio da autonomia;

IV - criardao mecanismos que garantam liberdade e
responsabilidade das instituicdes escolares na formulacdo de sua
proposta pedagdgica e evitem que as instancias centrais dos sistemas de
ensino burocratizem e ritualizem o que, no espirito da lei, deve ser
expressao de iniciativa das escolas, com protagonismo de todos os
elementos diretamente interessados, em especial dos professores;

V - instituir@o mecanismos e procedimentos de avaliacao de
processos e produtos, de divulgagdo dos resultados e de prestagao de
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contas, visando a desenvolver a cultura da responsabilidade pelos
resultados e utilizando os resultados para orientar acoes de compensacao
de desigualdades que possam resultar do exercicio da autonomia.

Art. 8° Naobservancia da Interdisciplinaridade as escolas terao
presente que:

I-ainterdisciplinaridade, nas suas mais variadas formas, partira
do principio de que todo conhecimento mantém um didlogo permanente
com outros conhecimentos, que pode ser de questionamento, de
negacao, de complementacao, de ampliacdo, de iluminacao de aspectos
nao distinguidos;

II - o ensino deve ir além da descrigdo e procurar constituir nos
alunos a capacidade de analisar, explicar, prever e intervir, objetivos que
sédo mais facilmente alcancgaveis se as disciplinas, integradas em areas de
conhecimento, puderem contribuir, cada uma com sua especificidade,
para estudo comum de problemas concretos, ou para o desenvolvimento
de projetos de investigacao e/ou de acao;

III - as disciplinas escolares sdo recortes das éareas de
conhecimentos que representam, carregam sempre um grau de
arbitrariedade e ndo esgotam isoladamente a realidade dos fatos fisicos
e sociais, devendo buscar entre si interacoes que permitam aos alunos a
compreensao mais ampla da realidade;

IV - a aprendizagem é decisiva para o desenvolvimento dos
alunos, e por esta razdo as disciplinas devem ser didaticamente solidarias
para atingir esse objetivo, de modo que disciplinas diferentes estimulem
competéncias comuns, e cada disciplina contribua para a constituicédo de
diferentes capacidades, sendo indispensavel buscar a complementaridade
entre as disciplinas a fim de facilitar aos alunos um desenvolvimento
intelectual, social e afetivo mais completo e integrado;

V - a caracteristica do ensino escolar, tal como indicada no inciso
anterior, amplia significativamente a responsabilidade da escola para a
constituicao de identidades que integram conhecimentos, competéncias
e valores que permitam o exercicio pleno da cidadania e a insercao
flexivel no mundo do trabalho.

Art. 9° Na observancia da Contextualizacdo, as escolas terao
presente que:
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I - na situacédo de ensino e aprendizagem, o conhecimento é
transposto da situacao em que foi criado, inventado ou produzido, e por
causa desta transposigdo didatica deve ser relacionado com a pratica ou
a experiéncia do aluno a fim de adquirir significado;

IT - a relacdo entre teoria e pratica requer a concretizacdo dos
conteudos curriculares em situagdes mais préximas e familiares do aluno,
nas quais se incluem as do trabalho e do exercicio da cidadania;

IIT - a aplicagdo de conhecimentos constituidos na escola as
situacbes da vida cotidiana e da experiéncia espontidnea permite seu
entendimento, critica e revisao.

Art. 10. A base nacional comum dos curriculos do ensino médio
serd organizada em areas de conhecimento, a saber:

I - Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias, objetivando a
constituicdo de competéncias e habilidades que permitam ao educando:

a) compreender e usar os sistemas simbolicos das diferentes
linguagens como meios de organizacao cognitiva da realidade pela
constituicao de significados, expressao, comunicacdo e informacao.

b) confrontar opinidoes e pontos de vista sobre as diferentes
linguagens e suas manifestagoes especificas;

c) analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das
linguagens, relacionando textos com seus contextos, mediante a
natureza, funcdo, organizacao, estrutura das manifestacoes, de acordo
com as condicdes de producao e recepcao;

d) compreender e usar a lingua portuguesa como lingua
materna, geradora de significacdo e integradora da organizagdo do
mundo e da prépria identidade;

e) conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) como
instrumento de acesso a informacoes e a outras culturas e grupos sociais;

f) entender os principios das tecnologias da comunicacao e da
informacéao, associa-las aos conhecimentos cientificos, as linguagens que
lhes dao suporte e aos problemas que se propdéem solucionar;

g) entender a natureza das tecnologias da informagao como
integracgédo de diferentes meios de comunicacéao, linguagens e cédigos,
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bem como a funcéo integradora que elas exercem na sua relagdo com as
demais tecnologias;

h) entender o impacto das tecnologias da comunicacao e da
informacao na sua vida, nos processos de producao, no desenvolvimento
do conhecimento e na vida social;

i) aplicar as tecnologias da comunicacdo e da informagdo na
escola, no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.

II - Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias,
objetivando a constituicdo de habilidades e competéncias que permitam
ao educando:

a) compreender as ciéncias como construcbes humanas,
entendendo como elas se desenvolvem por acumulacao, continuidade ou
ruptura de paradigmas, relacionando o desenvolvimento cientifico com
a transformacao da sociedade;

b) entender e aplicar métodos e procedimentos préprios das
ciéncias naturais;

c) identificar variaveis relevantes e selecionar os procedimentos
necessdrios para a produgao, andlise e interpretacdo de resultados de
processos ou experimentos cientificos e tecnoldgicos.

d) compreender o carater aleatério e nao deterministico dos
fendmenos naturais e utilizar instrumentos adequados para medidas,
determinacdo de amostras e calculo de probabilidades;

e) identificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre valores de
variaveis, representados em  graficos, diagramas ou expressoes
algébricas, realizando previsdo de tendéncias, extrapolacgoes,
interpolacoes e interpretacoes;

f) analisar, qualitativamente, dados quantitativos representados

grafica ou algebricamente, relacionados a contextos sécio-econoémicos,
cientificos ou cotidianos;

g) apropriar-se dos conhecimentos da fisica, da quimica e da
biologia e aplicar esses conhecimentos para explicar o funcionamento do
mundo natural, planejar, executar e avaliar acdes de intervencao na
realidade natural;
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h) identificar, representar e utilizar o conhecimento geométrico
para o aperfeicoamento da leitura, da compreensao e da acao sobre a
realidade;

i) entender a relagdo entre o desenvolvimento das ciéncias
naturais e o desenvolvimento tecnolégico e associar as diferentes
tecnologias aos problemas que se propuseram e se propdem solucionar;

j) entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias
naturais na vida pessoal, nos processos de producao, no desenvolvimento
do conhecimento e na vida social;

1) aplicar as tecnologias associadas as ciéncias naturais na
escola, no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida;

m) compreender conceitos, procedimentos e estratégias
matematicas e aplica-las a situacdes diversas no contexto das ciéncias,
da tecnologia e das atividades cotidianas.

III - Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, objetivando a
constituicdo de competéncias e habilidades que permitam ao educando:

a) compreender os elementos cognitivos, afetivos, sociais e
culturais que constituem a identidade prépria e a dos outros;

b) compreender a sociedade, sua génese e transformacéo e os
multiplos fatores que nela intervém, como produtos da agdo humana;
compreender a si mesmo como agente social e 0s processos sociais como
orientadores da dindmica dos diferentes grupos de individuos;

c) compreender o desenvolvimento da sociedade como processo
de ocupacao de espacos fisicos e as relagdes da vida humana com a
paisagem, em seus desdobramentos politico-sociais, culturais,
econdmicos e humanos;

d) compreender a producéo e o papel histérico das institui¢gdes
sociais, politicas e econémicas, associando-as as praticas dos diferentes
grupos e atores sociais, aos principios que regulam a convivéncia em
sociedade, aos direitos e deveres da cidadania, a justica e a distribuicéo
dos beneficios econémicos;

e) traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a
economia, as praticas sociais e culturais em condutas de indagacéo,
andlise, problematizacdo e protagonismo diante de situagdes novas,
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problemas ou questdoes da vida pessoal, social, politica, econémica e
cultural;

f) entender os principios das tecnologias associadas ao
conhecimento do individuo, da sociedade e da cultura, entre as quais as
de planejamento, organizacao, gestao, trabalho de equipe, e associa-las
aos problemas que se propoem resolver.

g) entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias
humanas sobre sua vida pessoal, os processos de producao, o
desenvolvimento do conhecimento e vida social;

h) entender a importancia das tecnologias contemporéaneas de
comunicacao e informacao para o planejamento, gestao, organizacao e
fortalecimento do trabalho de equipe;

i) aplicar as tecnologias das ciéncias humanas e sociais na
escola, no trabalho em outros contextos relevantes para sua vida.

§1° A base nacional comum dos curriculos do ensino médio
devera contemplar as trés areas do conhecimento, com tratamento
metodoldgico que evidencie a interdisciplinaridade e a contextualizacéao.

§2° As propostas pedagdgicas das escolas deverao assegurar
tratamento interdisciplinar e contextualizado para:

a) educacgado Fisica e Arte, como componentes curriculares
obrigatérios;

b) conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania.

Art. 11. Na base comum e na parte diversificada sera
observado que:

I - as defini¢bes doutrindrias sobre os fundamentos axiolégicos
e os principios pedagdgicos que integram as DCNEM aplicar-se-do a
ambas;

II - a parte diversificada devera ser organicamente integrada
com a base comum, por contextualizagdo e por complementacao,
diversificacao, enriquecimento, desdobramento, entre outras formas de
integracao;

III - a base nacional comum devera compreender, pelo menos,
75% (setenta e cinco por cento) do tempo minimo de 2.400(duas mil e
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quatrocentas) horas, estabelecido pela lei como carga hordria para o
ensino médio;

IV - além da carga minima de 2.400 horas, as escolas terao, em
suas propostas pedagégicas, liberdade de organizagido curricular,
independentemente de distincéo entre base nacional comum e parte
diversificada;

V - a lingua estrangeira moderna, tanto a obrigatéria quanto as
optativas, serao incluidas no computo da carga horédria da parte
diversificada.

Art. 12. Nao havera dissociacdo entre a formagdo geral e a
preparacao basica para o trabalho, nem esta Gltima se confundird com
a formacao profissional.

§1° A preparacao béasica para o trabalho devera estar presente
tanto na base nacional comum como na parte diversificada.

§2° O ensino médio, atendida a formacéao geral, incluindo a
preparagao basica para o trabalho, podera preparar para o exercicio de
profissoes técnicas, por articulacdo com a educagéao profissional, mantida
a independéncia entre os cursos.

Art. 13. Estudos concluidos no ensino médio, tanto da base
nacional comum quanto da parte diversificada, poderao ser aproveitados
para a obtencao de uma habilitacao profissional em cursos realizados
concomitante ou seqiiencialmente, até o limite de 25% (vinte e cinco por
cento) do tempo minimo legalmente estabelecido como carga horaria
para o ensino médio.

Paragrafo uanico. Estudos estritamente profissionalizantes,
independentemente de serem feitos na mesma escola ou em outra escola
ou instituicdo, de forma concomitante ou posterior ao ensino médio,
deverao ser realizados em carga horaria adicional as 2.400 (duas mil e
quatrocentas) horas minimas previstas na Lei.

Art. 14. Caberd, respectivamente, aos 6rgaos normativos e
executivos dos sistemas de ensino o estabelecimento de normas
complementares e politicas educacionais, considerando as peculiaridades
regionais ou locais, observadas as disposi¢coes destas diretrizes.

Paragrafo tinico. Os 6rgéaos normativos dos sistemas de ensino
deverao regulamentar o aproveitamento de estudos realizados e de
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conhecimentos constituidos tanto na experiéncia escolar como na extra-
escolar.

Art. 15. Esta Resolucao entra em vigor na data de sua
publicacéo e revoga as disposigdes em contrario.

Ulysses de Oliveira Panisset

Presidente da Camara de Educacéo Basica

D.0.U., 28/07/98, Secao 1, p.56.
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCAQAO
PARECER N° 022/98
APROVADO EM 17 de dezembro de 1998

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil

I - RELATORIO
INTRODUGAO

A Cémara de Educagdo Béasica do Conselho Nacional de
Educacao, no exercicio de suas atribuicoes definidas pela Lein®9.131/95,
tem como uma de suas grandes responsabilidades a elaboracéao de
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Basica.

O direito a Educagdo Bésica, consagrado pela Constituicao
Federal de 1998, representa uma demanda essencial das sociedades
democraticas e vem sendo exigido vigorosamente por todo o pais, como
garantia inalienavel do exercicio da cidadania plena.

A conquista da cidadania plena, da qual todos os brasileiros sao
titulares, supbe, portanto, entre outros aspectos, o acesso a Educacgao
Basica constituida pela Educagédo Infantil, Fundamental e Média.

A integracao da Educacao Infantil no &mbito da Educacéo Bésica,
como direito das criancgas de 0 a 6 anos e suas familias, dever do estado
e da sociedade civil, é fruto de muitas lutas desenvolvidas especialmente
por educadores e alguns segmentos organizados, que ao longo dos anos
vém buscando definir politicas publicas para as criancas mais novas.

No entanto, uma politica nacional, que se remeta a
indispensavel integracdo do Estado e da sociedade civil, como co-
participantes das familias no cuidado e educacao de seus filhos entre O
e 6 anos, ainda néo esta definida no Brasil.
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Uma politica nacional para a infancia é um investimento social
que considera as criancas como sujeitos de direitos, cidaddos em
processo e alvo preferencial de politicas publicas. A partir desta
definicao, além das proprias criancas de 0 a 6 anos e suas familias, sao
também alvo de uma politica nacional para a infancia, os cuidados e a
educacao pré-natal voltados aos futuros pais.

S6 muito recentemente, a legislacdo vem se referindo a este
segmento da educagao e na prépria Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (Lei n® 9.394/96), o tratamento dedicado a Educacgéo Infantil é
bastante sucinto e genérico.

Desta forma, confere-se a estas Diretrizes Curriculares
Nacionais para os programas que cuidem de criancas, educando-as de 0
a 6 anos, em esforco conjunto com suas familias, especial importéancia,
pelo ineditismo de seus propositos e pela relevancia de suas
conseqiiéncias para a Educacgao Infantil no ambito publico e privado.

Ao elaborar estas Diretrizes, a Camara de Educacao Bésica, além
de acolher as contribuigdes prestadas pelo Ministério da Educacéo e
Cultura, através de sua Secretaria de Educacdo Fundamental e
respectiva Coordenadoria de Educacao Infantil, vem mantendo amplo
didlogo com multiplos segmentos responsaveis por criangas de O a 6
anos, na busca de compreensao dos anseios, dilemas, desafios, visoes,
expectativas, possibilidades e necessidades das criangas, suas familias
e comunidades.

O aprofundamento da andlise sobre o papel do Estado e da
sociedade civil em relacdo as familias brasileiras e seus filhos de 0 a 6
anos tem evidenciado um fené6meno também visivel em outras nagoes,
que é o da cisao entre cuidar e educar. E este dilema leva-nos a discutir
“a importancia da familia versus estado”; poder centralizado versus
descentralizado”; “desenvolvimento infantil versus preparacdo para a
escola”; “controle profissional versus parental sobre os objetivos e
conteudos dos programas”.

Desta forma, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil, contemplando o trabalho nas creches para as criancas
de 0 a 3 anos e nas chamadas pré-escolas ou centros e classes de
educacao infantil para as de 4 a 6 anos, além de nortear as propostas
curriculares e os projetos pedagogicos, estabelecerao paradigmas para
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a propria concepcao destes programas de cuidado e educagao, com
qualidade.

A partir desta perspectiva, € muito importante que os Conselhos
Municipais e Estaduais de Educacao e respectivas Secretarias tenham
clareza a respeito de que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacgéo Infantil sdo mandatorias para todas as instituicées de cuidado
e educacao para as criancas dos 0 aos 6 anos, a partir do momento de sua
homologacgao pelo Sr. Ministro da Educacao e conseqiientemente da
publicacéo no Diério Oficial da Unido.

A iniciativa do MEC, através da agdo da Coordenadoria de
Educacao Infantil (COEDI), da Secretaria de Educagao Fundamental (SEF),
de produzir e divulgar Referenciais Curriculares para a Educacao Infantil,
é uma importante contribuicdo para o trabalho dos educadores de
criancas dos O aos 6 anos, embora nao seja mandatéria. Esta proposta do
MEC vem se integrar aos esforcos de varias Secretarias de Estados e
Municipios no sentido de qualificar os programas de educacao infantil,
ficando, no entanto, a critério das equipes pedagdgicas a decisdo de
adotéa-la na integra ou associa-la a outras propostas.

O indispensavel, no entanto, é que, ao elaborar suas Propostas
Pedagégicas para a Educacéo Infantil, os educadores se norteiem pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais, aqui apresentadas.

CUIDADO E EDUCAGAO NO AMBITO FAMILIAR E PUBLICO

A obra ja classica de Philipe Ariés, “A histéria social da crianca
e da familia” (1981), mostra como o conceito de crianca tem evoluido
através dos séculos e oscilado entre pdlos em que ora a consideram um
“bibelot” ou “bichinho de estimacao”, ora um "“adulto em miniatura”,
passivel de encargos e abusos como os da negligéncia, do trabalho
precoce e da exploracdao sexual. Esta indefinicao trouxe como
conseqiiéncia, através das geragoes, grandes injusticas e graves prejuizos
em relacao as responsabilidades conjuntas do Estado, da sociedade civil
e da familia sobre os cuidados de higiene, satde, nutricdo, seguranca,
acolhimento, lazer e constituichio de conhecimentos e valores
indispensaveis ao processo de desenvolvimento e socializacdo das
criancas de O aos 6 anos.
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A situacao apresenta-se mais grave ainda em dois grupos
especificos: o das criancas portadoras de necessidades especiais de
aprendizagem, como as deficientes visuais, auditivas, motoras,
psicolégicas, e aquelas originarias de familias de baixa renda que no
Brasil representam a maioria da populagao.

Para o primeiro grupo, que, de maneira dramatica, é o que mais
necessita de cuidado e educacao nesta etapa inicial da vida, h4, inclusive,
enorme caréncia de dados para que se facam diagndsticos precisos a
respeito de demanda por programas qualificados de Educagao Infantil.

Campos et al. (1992), na obra “Creches e Pré-Escolas no Brasil”,
informam que “documento do Banco Mundial (World Bank. 1988, p.16)
revela que as criancas menores que 5 anos de idade, que constituem
13% da populagédo, recebem apenas 7% do total de beneficios sociais
distribuidos. Como as familias na faixa de renda mais baixa (renda per
capita mensal menor que Y2 do saladrio minimo) sdo aquelas com maior
numero de criancas (representando 19% da populacdo e recebendo
apenas 6% do total dos beneficios sociais), o documento identifica as
criancas de baixa renda como um dos grupos mais discriminados dentre
os destinatérios das politicas sociais no pais.”(Campos, 1998, p.11-12)

Esta discriminacgéo histérica explica, em boa medida, o tipo de
politicas publicas voltadas, para a infiancia que, desde o século XIX,
abarcaram as iniciativas voltadas para a educagdo, saude, higiene e
nutricdo no d&mbito da assisténcia. Sem se constituir como uma pratica
emancipatoéria, a educacdo assistencialista caracterizou-se como uma
proposta educacional para os pobres vinculada aos érgdos assistenciais.

A partir da década de 60, hd uma crescente demanda por
instituicoes de educacao infantil associada a fatores como o aumento da
presenca feminina no mercado de trabalho e o reconhecimento da
importéncia dos primeiros anos de vida em relacdo ao desenvolvimento
cognitivo-lingtiistico, sécio-emocional e psicomotor, através da discussao
de teorias origindrias especialmente dos campos da Psicologia,
Antropologia, Psico e Sécio Lingiisticas. Com isto, os 6rgaos educacionais
passam a se ocupar mais das politicas publicas e das propostas para a
educacao da infancia, seja no caso das criangas de familias de renda
média e mais alta, seja naquele das criangas pobres. No entanto, muitas
vezes ainda se observa uma visao assistencialista, como no caso da
“educacado compensatoéria” de supostas caréncias culturais.
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No entanto, os programas de Educac¢ao Infantil reduziram-se a
curriculos, limitando-se as experiéncias de ensino para criancas
pequenas ao dominio exclusivo da educacao. Desta forma ainda néo se
observa o necesséario e desejavel equilibrio entre as areas das politicas
sociais voltadas para a infancia e a familia, como as da Saude, Servico
Social, Cultura, Habitacao, Lazer e Esportes articuladas pela Educacéao.
Equipes lideradas por educadores, contando com médicos, terapeutas,
assistentes sociais, psicélogos e nutricionistas, para citar alguns dos
profissionais que devem contribuir no trabalho das creches ou centros de
Educacao Infantil, ainda sao raros no pais, ja nos dias de hoje.

Assim, no Brasil, creche, ou seja, instituicdo que se ocupa de
criancas de O a 3 anos, conotada em larga medida, e erroneamente, como
instituicdo para criancas pobres, tem sido em conseqiiéncia, muitas
vezes, uma instituicao que oferece uma educacao “pobre para os pobres’.
A presenca nestas instituicoes de adultos sem qualificagdo apropriada
para o trabalho de cuidado e educacdo, a auséncia de propostas
pedagdgicas e alto grau de improvisacdo e descompromisso com o0s
direitos e necessidades das criangas e suas familias exigem atencéao e
acao responsaveis por parte de secretarias e conselhos de educacéo,
especialmente os municipais. Tudo isso deve ser feito nos marcos do
regime de colaboracao, conforme define a Constituicao Federal de 1988.

As chamadas pré-escolas, mais freqiientadas pelo segmento de
criancgas de familias de renda média e largo contingente das familias de
mais alta renda, trazem também uma contradicdo: a de ndo conseguir
qualificar, com precisdo, a importancia do trabalho com cuidado e
educacao a ser realizado com as criancas de 4 a 6 anos, contribuindo, por
isto, para diminuir sua relevancia no &mbito das politicas publicas.

Embora a Lei n° 9.394/96 assim se refira a este segmento da
Educacao Infantil, o conceito de pré-escola acaba por ser entendido como
“fora da escola” ou do “sistema regular de ensino”, portanto, em termos
de politicas publicas, um “luxo” ou “supérfluo”.

O art. 2°, inciso II da LDB/96, ao destacar a prioridade para o
Ensino Fundamental como responsabilidade dos municipios, embora cite
a Educagédo Infantil, ndo o faz com a mesma énfase, o que ocasiona
problemas de interpretacdo sobre atribuicdo de recursos junto aos
prefeitos e secretarios de educacéo.
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Os artigos 10 e 11 da LDB representam um esfor¢o para
disciplinar as responsabilidades de Estados e Municipios com a provisao
de Educagdo Basica. O Ensino Fundamental, atribuido a ambos é
prioridade municipal.

A esfera estadual cabe prioridade pelo Ensino Médio, embora em
muitos casos aquele ainda compartilhe com o0s municipios a
responsabilidade pelo Ensino Fundamental. Com isto, a Educagao
Infantil, enquanto atribuicdo dos municipios, ndo se definiu como
prioridade de nenhuma esfera governamental. Para dar operacionalidade
ao disposto pela LDB quanto ao ensino obrigatdrio, foi necessério criar o
FUNDEF, que devera ordenar a distribuicdo de recursos e a diviséo de
tarefas entre os dois entes federativos para prover o Ensino
Fundamental. Sera preciso, daqui em diante, enfrentar o problema da
responsabilidade prioritaria dos municipios pela Educagao Infantil,
dentro, evidentemente, dos principios maiores da colaboracéo federativa
constitucional, de acordo com o art.30, inciso VI da Constituicao Federal.

Para isto a propria operacdo continuada do FUNDEF, seu
acompanhamento e aperfeicoamento continuos poderdo contribuir. Em
primeiro lugar, tornando mais claro a quanto montam os 10% de recursos
que ficardo disponiveis aos municipios, uma vez satisfeita a sub-
vinculacdo das receitas municipais. Isto permitir4, em cada realidade
municipal, considerar estes montantes a luz da prioridade de proviséao de
cuidados e educacao para as criancas de O a 6 anos.

A importancia da Educagdo Infantil implica a efetivacdo do
artigo 30, inciso VI da Constituicao Federal, do Estatuto da Crianca e do
Adolescente, da Consolidagdo das Leis do Trabalho e a presenca de
outros recursos advindos da sociedade.

Assim, o atendimento educacional das criancas de O a 6 anos de
idade, garantido pelo artigo 208, inciso IV da Constituicdo Federal, que
estabelece, ainda, no art. 211 a oferta da Educacao Infantil como uma das
prioridades dos Municipios, dispée que estes devem atuar
prioritariamente no Ensino Fundamental e na Educacao Infantil. Isso
significa, claramente, que ao lado do Ensino Fundamental figura a
Educacao Infantil, em grau de igualdade, como prioridade de atuagao na
esfera municipal.
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Por sua vez, a LDB, no art. 11, inciso V, embora disponha que
a oferta da Educacao Infantil seja incumbéncia dos Municipios, fixa como
prioridade explicita para esta esfera administrativa o Ensino
Fundamental, por este ser obrigatério, conforme a Constituicdo Federal,
art. 212 e 213. Isto nao significa, entretanto, que estaria em segundo
plano a prioridade constitucional relativa a Educagdo Infantil. Na
verdade, a LDB enfatiza o Ensino Fundamental como prioridade em
relacédo ao Ensino Médio e Superior.

Como a Emenda Constitucional n® 14/96, que criou o FUNDEF,
subvinculou 15% do total de impostos e transferéncias a manutengao e
desenvolvimento do ensino fundamental, restam pelo menos 10% ou o
que resultou da ampliacdo de recursos vinculados pelas leis orgénicas
municipais (art. 69 da Lei n® 9.394/96), para a atuacao dos Municipios na
Educacao Infantil ou Ensino Fundamental, uma vez que o ja citado artigo
11, inciso V da LDB disp6e que aos Municipios s6 é permitida atuacdo em
outros niveis, quando estiverem atendidas plenamente as necessidades
de sua &rea de competéncia, ou seja, o Ensino Fundamental e a Educacéao
Infantil.

Uma intensa mobilizacdo nacional tera que acompanhar a
identificacdo dos recursos municipais, que necessitam contar com o
decisivo apoio da imprensa, da midia eletrénica, especialmente radio e
televisdo e do marketing social. Em primeiro lugar, para criar um
consenso com dirigentes municipais e a sociedade sobre a prioridade para
a Educacéo Infantil. Em segundo lugar, para identificar e operacionalizar
fontes adicionais de financiamento, publicas e privadas, que, nos marcos
do regime federativo, e considerando a responsabilidade da sociedade
com a Educacéo Infantil, apéiem prefeituras, conselhos municipais,
conselhos da crianca e do adolescente, conselhos tutelares, "ONGs"” e
outras instituicoes na provisao deste direito, primeira etapa da Educacao
Basica, a qual todos os cidadaos, inclusive as criancas mais novas e suas
familias, devem ter acesso.

Além do problema orcamentdrio a dificultar as politicas publicas
para a Educacéo Infantil, h& ainda o descaso e o desprezo dos Cursos de
Formacéao de professores em nivel médio, dos chamados Cursos Normais,
bem como os de Pedagogia em Nivel Superior, na definicdo da
qualificacdo especifica de profissionais para o trabalho com as criangas
de O a 6 anos.
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As dramaéticas transformacoes familiares ocasionando mudancas
de papéis para pais e maes, a acentuada auséncia dos pais no ambito
familiar, a crescente entrada das maes, no campo de trabalho fora de
casa, a forte influéncia da midia, especialmente da televisdo, a
urbanizacdo crescente das populacdes e a transformacéo de vinculos
parentais e de vizinhanca criam novos contextos para a constituicao da
identidade das criancas, que raramente sdo analisados em profundidade
e com competéncia nos citados cursos. A pesquisa, o estudo e a andlise
do impacto de todos aqueles aspectos sobre as criancas de O a 6 anos, e
as conseqliéncias sobre seus modos de ser e relacionar-se, certamente
influenciarao as propostas pedagdgicas e os processos de formagao e
atualizacao dos educadores.

Além disso, os conhecimentos integrados a partir dos campos da
psicologia, antropologia, psico e sociolingiiistica, histéria, filosofia,
sociologia, comunicagdo, ética, politica e estética sdo muito
superficialmente trabalhados nos cursos Normais e de Pedagogia, o que
ocasiona uma visao artificial sobre as formas de trabalho com as criancas.
Dai surgem as tendéncias que atribuem as didaticas e metodologias de
ensino um lugar todo poderoso, como panacéia para o “ensino de
qualidade’, derivado de teorias quase milagrosas na consecucao de
resultados educacionais.

O conhecimento sobre areas especificas das ciéncias humanas,
sociais e exatas acopladas as tecnologias cede lugar para o “como fazer”
das didaticas e metodologias de ensino, que reduzem e deixam de lado

o “por que”, “para que”, “para onde e quando”, do cuidado e da educacao
com a crianca pequena.

Aqui é bom lembrar do que diz o escritor Paulo LeminsKy:
“Nesta vida pode-se aprender trés coisas de uma crianca: estar sempre
alegre, nunca ficar inativo e chorar com forca por tudo que se quer.”

Criancas pequenas sao seres humanos portadores de todas as
melhores potencialidades da espécie:

- “inteligentes, curiosas, animadas, brincalhonas em busca de
relacionamentos gratificantes, pois descobertas, entendimento, afeto,
amor, brincadeira, bom humor e seguranca trazem bem-estar e
felicidade;
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- “tagarelas, desvendando todos os sentidos e significados das
multiplas linguagens de comunicagéo, por onde a vida se explica;

- “inquietas, pois tudo deve ser descoberto e compreendido,
num mundo que é sempre novo a cada manh§;

- “encantadas, fascinadas, solidarias e cooperativas desde que
o contexto a seu redor, e principalmente nés, adultos/educadores,
saibamos responder, provocar e apoiar o encantamento, a fascinacao, que
levam ao conhecimento, a generosidade e a participagédo.”

Por isto, ao planejar propostas curriculares dentro dos projetos
pedagdgicos para a Educacéo Infantil, € muito importante assegurar que
nao haja uma antecipagéo de rotinas e procedimentos comuns as classes
de Educacgdo Fundamental, a partir da 12 série, mas que ndo seriam
aceitaveis para as criangas mais novas.

No entanto, é responsabilidade dos educadores dos centros de
Educagao Infantil, situados em escolas ou ndo, em tempo integral ou néo,
propiciar uma transicao adequada do contexto familiar ao escolar, nesta
etapa da vida das criancas, uma vez que a Educacado Fundamental
naturalmente sucedera a Educagdo Infantil, aconteca esta em classes
escolares ou nao, e em periodo continuo ou nao.

Além disso, quando héa professores qualificados, horario,
calendario para as institui¢cdes educacionais, férias e proposta pedagégica
que atendam a estes objetivos, é ildgico defender que se trabalha numa
“pré-escola”, pois o que de fato acontece é o trabalho em instituicoes que
respeitam e operam competentemente programas de Educacao Infantil,
capazes de ndo antecipar uma formalizacdo artificial e indesejavel do
processo de cuidado e educacao com a crianca de 4 a 6 anos, mas
intencionalmente voltados para cuidado e educagdo, em complemento ao
trabalho da familia.

Os programas a serem desenvolvidos em centros de Educacao
Infantil, ao respeitarem o carater lidico, prazeroso das atividades e o
amplo atendimento as necessidades de acbdes planejadas, ora
espontaneas, ora dirigidas, ainda assim devem expressar uma
intencionalidade €, portanto, uma responsabilidade correspondente, que
deve ser avaliada, supervisionada e apoiada pelas Secretarias e
Conselhos de Educacgéo, especialmente os Municipios, para verificar sua
legitimidade e qualidade.
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Desta forma, o Estado, sociedade civil e familias passam a
descobrir multiplas estratégias de atender, acolher, estimular, apoiar e
educar suas criangas, cuidando delas.

Ao analisar as razdes do Estado, da sociedade civil e das
familias, quando propiciam Educacéo Infantil, pode-se cair facilmente em
argumentos socioldgicos a respeito das transformacgoes e necessidades
das familias, e em particular de pais e maes que trabalham e tém uma
carreira ou planos profissionais, exigindo tempo longe dos filhos
entregues a creches ou classes escolares.

Pode-se pensar em argumentos econémicos de diminuicéo de
custos escolares, ao se constatar que os indices de repeténcia e evasao
diminuem quando os alunos da Educacédo Fundamental sdo egressos de
boas experiéncias em Educacéo Infantil.

Mas ha que se pensar na proépria natureza dos afetos,
sentimentos e capacidades cognitivo-lingliisticas, socioemocionais e
psicomotoras das criangas, que exigem politicas publicas para si e suas
familias, propiciando-lhes a igualdade de oportunidades de cuidado e
educacao de qualidade.

Pesquisas sobre criangas pequenas em varias areas das ciéncias
humanas e sociais apontam para as impressionantes mudancas que
ocorrem nos primeiros cinco a seis anos de vida dos seres humanos, que,
incapazes de falar, locomover-se e organizar-se, ao relacionar-se com o
mundo a seu redor, de maneira construtiva, receptiva, positiva, passam
a mover-se, comunicar-se através de véarias linguagens, criando,
transformando e afetando suas préprias circunstancias de interacéo com
pessoas, eventos e lugares.

As proéprias criancas pequenas apontam ao Estado, a sociedade
civil e as familias a importancia de um investimento integrado entre as
areas de educagdo, saude, servico social, cultura, habitacdo, lazer e
esportes, no sentido de atendimento a suas necessidades e
potencialidades, enquanto seres humanos.

Este é, pois, o grande desafio que se coloca para a Educacao
Infantil: que ela constitua um espaco e um tempo em que, de O a 3 anos,
haja uma articulacédo de politicas sociais que, lideradas pela educacéo,
integrem desenvolvimento com vida individual, social e cultural, num
ambiente onde as formas de expressao, dentre elas a linguagem verbal
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e corporal, ocupem lugar privilegiado, num contexto de jogos e
brincadeiras, onde familias e as equipes das creches convivam intensa e
construtivamente, cuidando e educando.

E que, para as dos 4 aos 6 anos, haja uma progressiva e
prazerosa articulacao das atividades de comunicagao e ludicidade, com
o ambiente escolarizado, no qual desenvolvimento, socializacao e
constituicdo de identidades singulares, afirmativas, protagonistas das
préprias agdes, possam relacionar-se, gradualmente, com ambientes
distintos dos da familia, na transicéo para a Educacdo Fundamental.

DecisoOes sobre a adocao de tempo parcial ou integral no cuidado
e educacao das criancas de O a 6 anos requerem, por parte das
instituicoes, flexibilidade nos arranjos de horario de maneira a atender
tanto as necessidades das criancas, quanto as de suas familias.

A parceria entre profissionais, institui¢oes e familias é o que
propiciara cuidado e educagdo de qualidade, e em sintonia com as
expectativas dos que buscam estas instituicoes.

A LEI N° 9.394/96 E A EDUCAQAO INFANTIL

Além da LDBEN/96, a prépria Constituicdo Federal de 1988 e o
Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990 consagram as criancas de
0 a 6 anos como “sujeitos de direitos”.

O art. 1° da LDB define que "“A educacao abrange os processos
formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia
humana....”, e seu art. 2° afirma que “A educacéo é dever da familia e do
Estado”, pressupondo sempre a correlacao entre os esforcos de ambos,
a familia e o Estado.

De acordo com o Censo Escolar do MEC, a matricula na
Educagao Infantil e nas Classes de Alfabetizacao em 1996 foi de
5.714.313 criancas, sendo que 1.317.980 tinham 7 anos ou mais,
correspondendo a 23% da matricula.

Em 1998, a matricula foi de 4.917.619 criancas, verificando-se,
pois, um decréscimo de 796.684, ou seja, de 14%.

Também em 1998, o nimero de criangas com 7 anos ou mais foi
de 786.179 criancas, correspondendo a 16% do total da matricula nas
classes de Educacao Infantil e de Alfabetizacao.
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Na verdade, as estatisticas existentes sobre Educacdo Infantil
sao mais camufladoras do que indicadoras, pois incluem um significativo
contingente de criancas que, pela sua idade e por direito, deveriam estar
matriculadas no Ensino Fundamental. Por outro lado, ndo registram
creches nao cadastradas pelo Censo do MEC.

Assim, o decréscimo da matricula pode ter sido apenas uma
transferéncia para o Ensino Fundamental de criancas indevidamente
matriculadas em Classes de Alfabetizacdo ou mesmo de Educacao
Infantil.

Em relacéo a Educacgéo Infantil, é, no entanto, muito importante
considerar, como alguns analistas o fazem, que em relacao a insuficiéncia
de oportunidades em instituigdes publicas, as familias iniimeras vezes
tém uma percepcao equivocada de seu papel com as criangas, bem como
com relacdo ao das creches e institui¢oes para as criancas de 4 aos 6
anos, isso sem contar com a auséncia de apoios eficazes para exercer
suas responsabilidades de cuidado e educacéao, junto com o Estado e com
a prépria sociedade civil, através das responsabilidades das empresas,
associacoes de classe e organizagbes nao governamentais, para citar
algumas.

Mas a propria Lei n°® 9.394/96 em seu art. 4°, IV vem garantir
o dever do Estado com educagédo escolar publica, efetivada mediante a
garantia de atendimento gratuito em “creches e pré-escolas as criangas
de 0 a 6”. E em seu art.12, VI e VII preconiza que os estabelecimentos
de ensino devem articular-se com as familias e a comunidade, criando
processos de integracao da sociedade com a escola.

A Lei propoe caminhos de interacao intensa e continuada entre
as instituicdes de Educacéo Infantil e as familias, o que abre perspectivas
a serem exploradas pelos sistemas educacionais de maneira criativa e
solidaria, em regime de colaboracgéo.

Quanto menores as criangas, mais as familias necessitam de
apoios integrados das éareas de politicas sociais integradas,
principalmente as de saide e desenvolvimento social, articuladas pela
educacdo. E aqui nos referimos a todas as familias e suas criancas,
visando a uma politica nacional que priorize seus direitos a cuidados e a
educacgao.
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Esta politica nacional deve incluir toda a etapa de cuidados e
educacgao pré-natal aos futuros pais.

Sera muito lenta e parcial a conquista por uma politica nacional,
caso a imprensa, a midia eletronica, principalmente radio, televisao e a
Internet, e os profissionais de marketing social estejam ausentes deste
processo.

Em conseqiiéncia, a politica nacional para criancgas de O a 6 anos
e suas familias se fard com o apoio e a participacdo de todos os
segmentos da sociedade, especialmente o dos profissionais da
comunicacao e da informagao, dos Conselhos Municipais, Tutelares, dos
Juizes da Vara da Infancia e das Associacbes de Pais, entre outros.

Ao analisar a questao das propostas pedagdgicas, a Lei atribui
grande importancia ao papel dos educadores em sua concepgao,
desenvolvimento, avaliacdo e interpretagdo com as familias, como se
depreende dos arts. 13,[II,VI e 14, I, II.

Aqui é indispensavel enfatizar a importancia da formacéao prévia
e da atualizacao em servico dos educadores. Os Cursos de formacéao de
docentes para a Educacao Infantil nos niveis médio e superior devem
adaptar-se com maior urgéncia as exigéncias de qualificacdo dos
educadores para as criancas de O a 6 anos, considerando as
transformacoes familiares e sociais, as caracteristicas sempre mais
acentuadas da sociedade de comunicacdo e informacado e suas
conseqiliéncias sobre as criancas, mesmo as de mais baixa renda.

A integragdo da Educagao Infantil aos sistemas de ensino é
esclarecida nos arts. 17. § unico; 18, I e II, inclusive no que se refere a
rede privada. A respeito da integracao da Educacao Infantil aos sistemas,
é muito importante verificar o que dizem as Disposicoes Transitérias em
seu art. 89 a respeito dos prazos para que as instituicoes para criancas
de O a 6 anos, existentes ou que venham a ser criadas, sejam integradas
a seus respectivos sistemas. Isso devera, portanto, acontecer até
20/12/1999. Pelo estabelecido no art. 90 ficam também definidos como
foros de resolugdo de duvidas os respectivos Conselhos Municipais,
Estaduais e, em ultima instancia, o Conselho Nacional de Educacgéo.

A organizacdo da Educacdo Infantil deve também atender ao
explicitado inicialmente nos arts. 29, 30 e 31, mas também no 23. E
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muito importante considerar, em consonéancia com estes, 0 exposto no
art. 58, que aborda a oferta de Educacao Especial na Educacao Infantil.

Um aspecto novo da organizacao, tanto da Educacao Infantil
quanto do Ensino Fundamental, e que exigira medidas orgcamentarias,
administrativas e pedagdgicas, é o exposto nas Disposi¢coes Transitérias,
art. 87, § 3° I, que faculta a matricula das criancas de 6 anos na 12 série
do Ensino Fundamental.

Em breve o CNE apresentara Parecer especifico a respeito,
porém é possivel adiantar que, sob o ponto de vista psicolingtistico,
socioemocional, psicomotor e educacional, esta medida é desejavel, pois
vem ao encontro das verdadeiras capacidades das criancas e das
tendéncias mundiais em educacéo.

Isto valorizara ainda mais a Educagéo Infantil e sua pertinéncia
como momento e lugar de transi¢do entre a vida familiar e a Escola,
encerrando a era das “Classes de Alfabetizacdo”, desnecessérias e
desaconselhaveis, uma vez que se considere que o processo de
interpretacao e producao de textos, de compreensao de quantidades e
operagdes de cdlculo, assim como de situar-se em relagdo aos meios
sociais e naturais, relacionando-se com eles, ndo acontece nem se
cristaliza em apenas um ano letivo. A sistematizacao que se busca nas
“Classes de Alfabetizacao” artificializa um processo de ensino que sé
acontece ao longo dos anos, desejavelmente durante a Educagao Infantil
e inicio do Ensino Fundamental.

Registre-se, inclusive, que as criancas de 7 anos nao devem ser
matriculadas em instituicbes ou classes de Educagdo Infantil, mas
obrigatoriamente no Ensino Fundamental (LDB/96, arts. 6 e 87).

Mencao especial deve ser feita em relacéo aos educadores para
a Educacao Infantil, segundo o prescrito nos arts. 62; 63, 1, 11, II; 64 e 67
e nas Disposicoes Transitérias, art. 87, §1°, §3°, IIl e IV; e §4°.

Fica claro que durante este periodo de transicdo os Cursos
Normais de nivel médio, de acordo com o art. 62, seguirdo contribuindo
para a formacao de professores, bem como deveréo ser feitos todos os
esforgos entre estados e municipios para que os professores leigos
tenham oportunidades de se qualificarem devidamente, como previsto
pelos artigos citados.
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Aqui se exigem medidas praticas e imediatas entre as
universidades e centros de ensino superior, que, em regime de
colaboragédo com os sistemas publicos e privados de institui¢oes para as
criancas de O a 6 anos, podem e devem contribuir através de formas
criativas e solidarias com o grande esforco nacional para potencializar e
qualificar os profissionais de Educacao Infantil no Brasil.

O bom senso e a vontade politica devem prevalecer em beneficio
das criancas brasileiras de 0 a 6 anos e suas familias para que, no afa do
aperfeicoamento, ndo se percam as grandes conquistas ja obtidas,
principalmente junto as populagdes de mais baixa renda e renda média.

II DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A
EDUCACAO INFANTIL

“Pois eu hei de inventar coisa muito melhor que o mel humano,
que o radio, que tudo! - gritou Emilia. Todos ficaram atentos a espera da
asneirinha.

- Vou inventar a maquina de fazer invencoes. Bota-se a idéia
dentro, vira-se a manivela e pronto - tem-se a invencao que se quer”.

Monteiro Lobato “A Histéria das Invencoes”.

1 - Educar e cuidar de criancas de O a 6 anos supoe definir
previamente para que sociedade isto sera feito, e como se desenvolverao
as praticas pedagogicas, para que criangas e suas familias sejam
incluidas em uma vida de cidadania plena. Para que isto aconteca, é
importante que as Propostas Pedagégicas de Educagéo Infantil tenham
qualidade e definam-se a respeito dos seguintes fundamentos
norteadores:

a) Principios Eticos da Autonomia, da Responsabilidade, da
Solidariedade e do Respeito ao Bem Comum;

b) Principios Politicos dos Direitos e Deveres de Cidadania, do
exercicio da criticidade e do Respeito a Ordem Democratica;

c) Principios Estéticos da Sensibilidade, da Criatividade, da
Ludicidade, da Qualidade e da Diversidade de Manifestacbes Artisticas
e Culturais.
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As criangas pequenas e suas familias devem encontrar, nos
Centros de Educagéo Infantil, um ambiente fisico e humano, através de
estruturas e funcionamento adequados, que propiciem experiéncias e
situacoes planejadas intencionalmente, de modo a democratizar o acesso
de todos aos bens culturais e educacionais, que proporcionam uma
qualidade de vida mais justa, equanime e feliz. As situagdes planejadas
intencionalmente devem prever momentos de atividades espontaneas e
outras dirigidas, com objetivos claros, que acontecam num ambiente
iluminado pelos principios éticos, politicos e estéticos das propostas
pedagoégicas.

Ao iniciar sua trajetéria na vida, nossas criangas tém direito a
saude, ao amor, a aceitagdo, seguranca, a estimulacdo, ao apoio, a
confianca de sentir-se parte de uma familia e de um ambiente de
cuidados e educacao. E, embora as radicais mudancgas nas estruturas
familiares estejam trazendo maiores desafios para as instituicoes de
Educacao Infantil, que também se apresentam com grande diversidade
de propésitos, é indispensavel que os Conselhos e as Secretarias
Municipais e Estaduais de Educacao criem condicbes de interacao
construtiva com aquelas, para que os Principios acima sejam respeitados
e acatados.

Nessa perspectiva, fica evidente que o que se propde é a
negociacao constante entre as autoridades constituidas, os educadores e
as familias das criangas no sentido de preservacéao de seus direitos, numa
sociedade que todos desejamos democrética, justa e mais feliz.

2 - Ao definir suas Propostas Pedagogicas, as instituigoes de
Educacao Infantil deverao explicitar o reconhecimento da importancia da
identidade pessoal de alunos, suas familias, professores e outros
profissionais e a identidade de cada unidade educacional no contexto de
suas organizacoes.

As criancas pequenas e suas familias, mais do que em qualquer
outra etapa da vida humana, estao definindo identidades influenciadas
pelas questdes de género masculino e feminino, etnia, idade, nivel de
desenvolvimento fisico, psicolinglistico, sécioemocional e psicomotor e
situacdes sécio-economicas, que séo cruciais para a insercdo numa vida
de cidadania plena.
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No momento em que pais e filhos, com o apoio das instituicoes
de educacao infantil, vivem nestes primeiros tempos a busca de formas
de ser e relacionar-se e espagos préprios de manifestagdo, é
indispensavel que haja didlogo, acolhimento, respeito e negociacao sobre
a identidade de cada um, nestes ambientes coletivos.

As miltiplas trocas envolvem também os educadores, outros
profissionais e os préprios sistemas aos quais se relacionam as
instituicoes de Educacao Infantil.

Neste sentido é indispensavel enfatizar a necessidade do
trabalho integrado entre as areas de Politicas Sociais para a Infancia e a
Familia, como a Sadde, o Servico Social, o Trabalho, a Cultura,
Habilitacdo, Lazer e Esporte, que em, alguns estados e municipios
brasileiros assumem formas diferenciadas de atendimento.

Além disso, a variedade das proéprias institui¢ées de Educacéao
Infantil, entre elas creches familiares, atendimento a criangas
hospitalizadas por longos periodos ou com necessidades especiais de
aprendizagem, por exemplo, pode criar desafios em relacao ao cuidado
e a educacao.

No entanto, o que aqui se propde é que dentre os critérios para
Licenciamento e Funcionamento de Instituicoes de Educacao Infantil haja
nas propostas Pedagdgicas dos estabelecimentos mencao explicita que
acate as identidades de criancas e sua familia em suas diversas
manifestagoes, sem exclusdes devidas a género masculino ou feminino,
as multiplas etnias presentes na sociedade brasileira, a distintas
situacdes familiares, religiosas, econdémicas e culturais e a peculiaridades
no desenvolvimento em relacao a necessidades especiais de educacéao e
cuidados, como é o caso de deficientes de qualquer natureza.

A representatividade de identidades variadas entre os
educadores e outros profissionais que trabalhem nas instituicoes de
educacéao infantil também deve estar enfatizada. Isto porque a riqueza
que equipes formadas por homens e mulheres, de diferentes etnias e
ambientes socioecondémicos, pode proporcionar a um grande nimero de
criancas pequenas é muito grande, especialmente quando elas sé
convivem com a mae, ou o pai, ou irmaos, ou outros responsaveis. Além
disso nesta diversidade de representacoes de género, etnia e situagoes
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socioeconomicas, vao aprendendo a conviver construtivamente com a
riqueza das diferencas entre os seres humanos.

Outro aspecto relevante sobre identidade é o das instituigoes,
algumas delas centenarias, guardando a histéria das conquistas
educacionais deste pais e constituindo-se em verdadeiro patriménio
cultural a ser valorizado por todos.

3 - As Propostas Pedagdgicas para as instituicdes de Educagao
Infantil devem promover em suas praticas de educagédo e cuidados a
integragdo entre os aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo-
linglisticos e sociais da crianga, entendendo que ela é um ser total,
completo e indivisivel.

Dessa forma, ser, sentir, brincar, expressar-se, relacionar-se,
mover-se, organizar-se, cuidar-se, agir e responsabilizar-se sao partes
do todo de cada individuo, menino ou menina, que desde bebés vao,
gradual e articuladamente, aperfeicoando estes processos nos contatos
consigo préprios, com pessoas, coisas e o ambiente em geral.

Este € um dos aspectos mais polémicos dos programas de
Educacao Infantil, uma vez que o que se observa, em geral, sdo duas
tendéncias principais em seus propoésitos:

a) énfase nos aspectos do desenvolvimento da crianga,
reduzindo suas oportunidades e experiéncias ao processo de
“socializacdo” e especializagcdo de aptidoes em “hébitos e habilidades
psicomotoras”, principalmente;

b) énfase numa visao de treinamento mais “escolarizada” de
preparacao para uma suposta e equivocada “prontidao para alfabetizacao
e o célculo”, em especial.

Aqui ha um campo fértil e amplo de trabalho a ser realizado por
um conjunto de profissionais e instituicdes: os cursos de formacao de
professores, as universidades e centros de pesquisa intensificando suas
investigacdes, cursos e estagios, de preferéncia em parceria com as
Secretarias Municipais e Estaduais, apoiadas pelos respectivos Conselhos
de Educacéo; e as préprias Secretarias desenvolvendo seus programas de
atualizacdo de recursos humanos, com vista a Educacao Infantil.

Como se abordou anteriormente, estes esforcos devem estar
articulados com os de outros profissionais, como os médicos, enfermeiras,
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terapeutas, agentes de saude, assistentes sociais, nutricionistas,
psicélogos, arquitetos e todos que atendam as criancgas e a suas familias
em centros de educacao infantil.

Dessa forma, gradualmente, sera possivel atingir um consenso
a respeito da educacao e cuidados para infancia entre O e 6 anos. Este
consenso precisa contemplar o exposto nesta Diretriz 3, para garantir
que as Propostas Pedagdgicas atendam integralmente a crianca em todos
0S seus aspectos.

4 - Ao reconhecer as criangas como seres integros, que
aprendem a ser e conviver consigo préprias, com os demais e o meio
ambiente de maneira articulada e gradual, as Propostas Pedagdgicas das
Instituicbes de Educacgao Infantil devem buscar a interacdo entre as
diversas areas de conhecimento e aspectos da vida cidada, como
conteudos bésicos para a constituicdo de conhecimentos e valores.

Dessa maneira, os conhecimentos sobre espago, tempo,
comunicacdo, expressdo, a natureza e as pessoas devem estar
articuladas com os cuidados e a educacao para a salde, a sexualidade,
a vida familiar e social, o meio ambiente, a cultura , as linguagens, o
trabalho, o lazer, a ciéncia e a tecnologia.

Um dos grandes equivocos em relacao a Educagéo Infantil em
nosso pais é o de que seu alvo prioritario sdo as criancas de familias de
baixa renda, e conseqiientemente a natureza de suas propostas deve ser
“compensatoria” de supostas caréncias culturais.

Sem polemizar a respeito de reais necessidades de saude,
nutricdo e ambiente familiar favoravel as criancas de 0 a 6 anos, o que
se defende aqui é existéncia de propostas Pedagdgicas que déem conta
da complexidade dos contextos em que as criancas vivem na sociedade
brasileira, que, como varias outras do Planeta, passa por vertiginosas
transformacoes econdémicas e sociais.

Por isso o que aqui se apresenta é a possibilidade concreta de
que as instituicoes de Educacao Infantil articulem suas Propostas de
maneira intencional, com qualidade, visando ao éxito de seu trabalho,
para que todas as criancas e suas familias tenham oportunidade de
acesso a conhecimentos, valores e modos de vida verdadeiramente
cidadaos. No entanto, um grande alerta aqui se coloca: tudo isto deve
acontecer num contexto em que cuidados e educacgao se realizem de
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modo prazeroso, ladico, em que as brincadeiras espontaneas, o uso de
materiais, os jogos, as dancas e cantos, as comidas e roupas, as multiplas
formas de comunicacgao, expressao, criagao e movimento, o exercicio de
tarefas rotineiras do cotidiano e as experiéncias dirigidas que exigem
o conhecimento dos limites e alcances das acoes das criancas e dos
adultos estejam contemplados.

Embora criancas de 0 a 6 anos comuniquem-se, de maneiras
distintas, expressando suas emocoes, sentimentos, afetos, curiosidades
e desejo de compreender e aprender, gradualmente, todas estas
capacidades estao presentes desde o inicio de suas vidas e manifestam-se
espontaneamente ou através da interacao entre elas préprias e com os
adultos. O papel dos educadores atentos, organizando, criando ambientes
e situagoes contribui decisivamente para que os bebés e as criangas um
pouco maiores exercitem sua inteligéncia, seus afetos e sentimentos,
constituindo conhecimentos e valores, vivendo e convivendo ativa e
construtivamente.

Todos 0s que conhecemos e trabalhamos ou convivemos com
criancas de O a 6 anos sabemos de seu imenso potencial, inesgotavel
curiosidade e desejo de aprender, ser aceitos, estimados e “incluidos”,
participar, ter seus esforcos reconhecidos, ser respeitados como os irmaos
mais velhos e os adultos.

s

Educacéo Infantil ndo é, portanto, um “luxo” ou um “favor”. E
um direito a ser melhor reconhecido pela dignidade e capacidade de
todas as criangas brasileiras, que merecem de seus educadores um
atendimento que as introduza a conhecimentos e valores indispensaveis
a uma vida plena e feliz.

Vérios educadores brasileiros, entre os quais nos incluimos,
temos procurado elaborar curriculos e programas para a Educagao
Infantil, buscando as conexdes entre a vida das criancas e suas familias,
as situagoes da vida brasileira e planetaria e o ambiente das instituigoes
que freqiientam.

Algumas destas propostas curriculares enfatizam a importéncia
de, reconhecendo a intencionalidade de suas agdes pedagdgicas com
qualidade, resguardar nos ambientes das instituicoes de Educacao
Infantil aspectos da vida, organizando os espacos para atividades
movimentadas, semimovimentadas e tranquilas, como de modo geral
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lhes fora daqueles ambientes. Contudo, para muitas criancas, as creches
ou escolas sao os locais onde passam o maior niimero de horas de seu dia
e, por isso, as estratégias pedagdgicas utilizadas devem atender aqueles
aspectos abordados na Diretriz 3, evitando a monotonia, o exagero de
atividades “académicas” ou de disciplinamento estéril.

As multiplas formas de didlogo e interagéo séo o eixo de todo o
trabalho pedagdgico, que deve primar pelo envolvimento e interesse
genuino dos educadores, em todas as situagdes, provocando, brincando,
rindo, apoiando, acolhendo, estabelecendo limites com energia e
sensibilidade, consolando, observando, estimulando e desafiando a
curiosidade e a criatividade, através de exercicios de sensibilidade,
reconhecendo e alegrando-se com as conquistas individuais e coletivas
das criancas, sobretudo as que promovam a autonomia, a
responsabilidade e a solidariedade.

A participagdo dos educadores é participagao, e ndo conducao
absoluta de todas as atividades e centralizagcdo das mesmas em sua
pessoa.

Por isso, desde a organizacdo do espaco, méveis, acesso a
brinquedos e materiais, aos locais como banheiros, cantinas e patios até
a divisdo do tempo e do calendario anual de atividades, passando pelas
relacbes e agdes conjuntas com as familias e responsaveis, o papel dos
educadores deve legitimar os compromissos assumidos através das
Propostas Pedagégicas. Cuidado deve ser tomado em relagdo a
quantidade de criancas por educadores, atendendo as distintas faixas
etarias.

5 - As Propostas Pedagdgicas para a Educacgdo Infantil devem
organizar suas estratégias de avaliacao, através do acompanhamento e
registros de etapas alcancadas nos cuidados e educacao para criancas de
0 a 6 anos, "sem o objetivo de promogao, mesmo para o acesso ao Ensino
Fundamental”. (LDBEN, art.31).

7

Esta medida é fundamental para qualificar as Propostas
Pedagdgicas e explicitar seus propdsitos com as criancas dos O aos 3
anos e dos 4 aos 6.
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E evidente que os objetivos serao diferentes para os distintos
niveis de desenvolvimento e de situagbes especificas, considerando-se o
estado de saude, nutrigdo e higiene dos meninos e meninas.

No entanto, é através da avaliacao, entendida como instrumento
de diagnéstico e tomada de decisdes, que os educadores poderdo, em
grande medida, verificar a qualidade de seu trabalho e das relagcbes com
as familias das criangas.

A grande maioria dos pais aprende junto com os filhos e seus
educadores, independente de nivel de escolaridade ou de situagao
econdmica ; por isso a avaliagdo sobre os resultados de cuidados e
educacao para as criancas de O a 6 anos é parte integrante das Propostas
Pedagégicas e conseqiiéncia de decisdes tomadas pelas instituicoes de
Educacao Infantil.

E claro que, nessa perspectiva, a avaliagdo jamais devera ser
utilizada de maneira punitiva contra as criancas , nao se admitindo a
reprovacao ou os chamados “vestibulinhos” para o acesso ao Ensino
Fundamental. A responsabilidade dos educadores ao avaliar as criancas,
a si proprios e a proposta pedagdgica, permitirdA constante
aperfeicoamento das  estratégias educacionais e maior apoio e
colaboragédo com o trabalho das familias.

6 - As Propostas Pedagdgicas das creches para as criancas de 0
a 3 anos de classes e centros de educacao infantil para as de 4 a 6 anos
devem ser concebidas, desenvolvidas, supervisionadas e avaliadas por
educadores com, pelo menos, o diploma de curso de Formacao de
Professores, mesmo que da Equipe Educacional participem outros
profissionais das areas de Ciéncias Humanas, Sociais e Exatas, assim
como familiares das criangas. Da direc@o das instituicbes de Educacao
Infantil deve participar, necessariamente, um educador, também com, no
minimo, o Curso de Formacéao de Professores.

Quaisquer que sejam as institui¢cdes que se dedicam a Educacéao
Infantil com suas respectivas Propostas Pedagodgicas, é indispensavel
que as mesmas venham acompanhadas por planejamentos, estratégias
e formas de avaliacdo dos processos de aperfeicoamento dos educadores,
desde os que ainda ndo tenham formacéo especifica, até os que ja estao
habilitados para o trabalho com as criancas de O a 6 anos.
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As estratégias de atendimento individualizado as criancas
devem prevalecer. Por isto a definicdo da quantidade de criancas por
adulto é muito importante, entendendo-se que, no caso de bebés de 0 a
2 anos, a cada educador devem corresponder no maximo de 6 a 8
criancas. As turmas de criancas de 3 anos devem limitar-se a 15 por
adulto, e as de 4 a 6 anos a 20 criancas.

O trabalho dos Conselhos deve ser o de diagnosticar situagoes,
criar condicoes de melhoria e supervisionar a qualidade da agao dos que
educam e cuidam das criancas em institui¢cdes de Educacao Infantil.

Da mesma forma, atencdo especial deve ser atribuida as
maneiras pelas quais as instituicoes se propoem ao trabalho com as
familias, seja no desenvolvimento normal de atividades derivadas das
Propostas Pedagdgicas, seja no didlogo, apoio, orientagao, intervencéao e
supervisao em situacdes de risco e conflito para as criancas.

Cabe as instituigdbes de Educacdo Infantil, além de cuidar e
educar com qualidade e éxito, advogar sempre pela causa das criangas
de 0 a 6 anos e suas familias.

7 - As institui¢gdes de Educacao Infantil devem, através de suas
propostas pedagdgicas e de seus regimentos, em clima de cooperacao,
proporcionar condicdes de funcionamento das estratégias educacionais,
do espaco fisico, do horério e do calendério, que possibilitem a adocéo,
a execucao, a avaliacao e o aperfeicoamento das demais diretrizes.
(LDBEN arts. 12 e 14).

Para que todas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil sejam realizadas com éxito, sdo indispensaveis o
espirito de equipe e as condigdes basicas para planejar os usos de espago
e tempo escolar.

Assim, desde as énfases sobre multiplas formas de comunicacéo
e linguagem, até as manifestagoes ladicas e artisticas das criancas,
passando pelas relagdes com as familias, seus bairros ou comunidades,
a cidade, o pais, a nagédo e outros paises serao objeto de um planejamento
e de uma avaliagdo constante das Creches, Escolas e Centros de Educacgao
Infantil. Por isso, esforcos e equipamentos adequados e a organizacao de
horaérios de atividades devem refletir propostas pedagdgicas de qualidade
sobre as quais as secretarias e Conselhos devem opinar, licenciando,

Caderno Pedagdgico



236 EDUCAGAOQ: ATOS DA ESFERA FEDERAL

supervisionando, avaliando e apoiando o aperfeicoamento das acgoes de
cuidados e educacgao.

IIT - VOTO DA RELATORA

Aluzda consideracoes anteriores, a Relatora vota no sentido de
que este conjunto de Diretrizes Curriculares Nacionais norteiem os rumos
da Educagédo Brasileira, garantindo direitos e deveres basicos de
cidadania, conquistados através da Educacgdo Infantil e consagrados
naquilo que é primordial e essencial: que as criancgas de O a 6 anos sejam
cuidadas e educadas pelos esforcos comuns de suas familias, da
sociedade civil e do Estado, o que lhes propiciara a possibilidade de
inclusao numa vida de participagao e transformacao nacional dentro de
um contexto de justica social, equilibrio e felicidade.

Brasilia, 17 de dezembro de 1998.

Conselheira Regina Alcantara de Assis - Relatora

IV - DECISAO DA CAMARA
A Camara de Educagao Bésica acompanha o Voto da Relatora.
Sala das Sessoes, 17 de dezembro de 1998.

Conselheiros: Ulysses de Oliveira Panisset - Presidente

Francisco Aparecido Cordao - Vice-Presidente
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RESOLUCAO N° 1, de 07 de abril de 1999

Institui as Diretrizes Nacionais para a Educagao
Infantil.

O Presidente da Cémara de Educagado Béasica do Conselho
Nacional de Educacéao, de conformidade com o disposto no art. 9°, §1°,
alinea “c”, da Lein®9.131, de 25 de novembro de 1995, e tendo em vista
o Parecer CEB/CNE 22/98, homologado pelo Senhor Ministro da Educacgéao
e do Desporto em 22 de marco de 1999,

RESOLVE:

Art.1° A presente Resolucao institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil, a serem observadas na organizacao
das propostas pedagdgicas das instituicbes de educacdo infantil
integrantes dos diversos sistemas de ensino.

Art.2° Diretrizes Curriculares Nacionais constituem-se na
doutrina sobre Principios, Fundamentos e Procedimentos da Educacgao
Basica, definidos pela Camara de Educagéo Basica do Conselho Nacional
de Educacgao, que orientarao as Instituicoes de Educacao Infantil dos
Sistemas Brasileiros de Ensino, na organizacédo, articulacao,
desenvolvimento e avaliagdo de suas propostas pedagdgicas.

Art.3° Sao as seguintes as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacgao Infantil:

I - as Propostas Pedagdgicas das Insituicbes de Educacéo
Infantil, devem respeitar os seguintes Fundamentos Norteadores:

a) principios Eticos de Autonomia, da Responsabilidade, da
Soliedariedade e do Respeito ao Bem Comum;
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b) principios Politicos dos Direitos e Deveres de Cidadania, do
Exercicio da Criticidade e do Respeito a Ordem Democréatica;

c) principios Estéticos da Sensibilidade, da Criatividade, da
Ludicidade e da Diversidade de Manifestagdes Artisticas e Culturais.

II - as Instituicoes de Educagao Infantil ao definir suas Propostas
Pedagdgicas deverao explicitar o reconhecimento da importancia da
identidade pessoal de alunos, suas familias, professores e outros
profissionais, e a identidade de cada Unidade Educacional, nos varios
contextos em que se situem.

III - as Instituigdes de Educacao Infantil devem promover em
suas Propostas Pedagdgicas praticas de educagdo e cuidados que
possibilitem a integragdo entre os aspectos fisicos, emocionais, afetivos,
cognitivo-lingiisticos e sociais da crianca, entendendo que ela é um ser
completo, total e indivisivel.

IV - as Propostas Pedagdgicas das Instituicoes de Educacéo
Infantil, ao reconhecer as criangas como seres integros, que aprendem
a ser e conviver consigo proprios, com os demais e o préprio ambiente de
maneira articulada e gradual, devem buscar, a partir de atividades
intencionais, em momentos de acbes ora estruturadas, ora espontaneas
e livres, a interagéo entre as diversas areas de conhecimento e aspectos
da vida cidada, contribuindo assim com o provimento de conteudos
bésicos para a constituicdo de conhecimentos e valores.

V - as Propostas Pedagégicas para a Educagédo Infantil devem
organizar suas estratégias de avaliagdo, através do acompanhamento e
dos registros de etapas alcancadas nos cuidados e na educagdo para
criancas de O a 6 anos, “sem o objetivo de promog¢ao, mesmo para o
acesso ao ensino fundamental”.

VI - as Propostas Pedagdgicas das Instituicoes de Educacéo
Infantil devem ser criadas, coordenadas, supervisionadas e avaliadas por
educadores com, pelo menos, o diploma de Curso de Formacao de
Professores, mesmo que da equipe de Profissionais participem outros das
areas de Ciéncias Humanas, Sociais e Exatas, assim como familiares das
criancas. Da direcao das instituicoes de Educacao Infantil deve participar,
necessariamente, um educador com, no minimo, o Curso de Formacao de
Professores.
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VII - o ambiente de gestdo democratica por parte dos
educadores, a partir de lideranca responsavel e de qualidade, deve
garantir direitos bésicos de criangas e suas familias a educacdo e
cuidados, num contexto de atencao multidisciplinar com profissionais
necessarios para o atendimento.

VIII - as Propostas Pedagdgicas e os regimentos das Instituigoes
de Educagédo Infantil devem, em clima de cooperacdo, proporcionar
condicbes de funcionamento das estratégias educacionais, do uso do
espaco fisico, do horario e do calenddrio escolar, que possibilitem a
adocao, execucao, avaliacao e o aperfeicoamento das diretrizes.

Art.4° Esta Resolugao entra em vigor na data de sua publicacao,
ficando revogadas as disposicdes em contrario.

Ulysses de Oliveira Panisset

Presidente da Camara de Educacéo Basica

D.0.U. - 13/04/99 - Segédo I p.8.
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RESOLUGAO N° 2, de 19 de abril de 1999

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Docentes da Educagao Infantil e
dos anos Iniciais do Ensino Fundamental, em
nivel médio, na modalidade Normal.

O Presidente da Camara de Educagdo Bésica do Conselho
Nacional de Educacao, de conformidade com o disposto no art. 9° §1°,
alinea “c”, da Lei n® 9.131, de 25 de novembro de 1995, nos artigos 13,
26, 29, 35, 36, 37, 38, 58, 59, 61, 62 e 65 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, e tendo em vista o Parecer CEB/CNE 1/99,
homologado pelo senhor Ministro da Educacao em 12 de abril de 1999,

RESOLVE:

Art. 1° O curso Normal em Nivel Médio, previsto no artigo 62
da Lei 9.394/96, aberto aos concluintes do Ensino Fundamental, deve
prover, em atendimento ao disposto na Carta Magna e na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, LDBEN, a formacao de
professores para atuar como docentes na Educacao Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, acrescendo-se as especificidades de cada
um desses grupos as exigéncias que sdo proéprias das comunidades
indigenas e dos portadores de necessidades educativas especiais.

§1° O curso, em fungao da sua natureza profissional, requer
ambiente institucional préprio com organizagdo adequada a identidade
da sua proposta pedagodgica.

§2° A proposta pedagégica de cada escola deve assegurar a
constituicio de valores, conhecimentos e competéncias gerais e
especificas necessérias ao exercicio da atividade docente que, sob a ética

Caderno Pedagdgico



242 EDUCACAOQ: ATOS DA ESFERA FEDERAL

do direito, possibilite o compromisso dos sistemas de ensino com a
educacao escolar de qualidade para as criancas, os jovens e adultos.

Art. 2° Nos diversos sistemas de ensino, as propostas
pedagégicas das escolas de formacdo de docentes, inspiradas nos
principios éticos, politicos e estéticos, ja declarados em Pareceres e
Resolugbes da Camara de Educacédo Bésica do Conselho Nacional de
Educacdo a respeito das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil, o Ensino Fundamental e Médio, deverdo preparar
professores capazes de :

I - integrar-se ao esforco coletivo de elaboracao,
desenvolvimento e avaliagdo da proposta pedagdgica da escola, tendo
como perspectiva um projeto global de construcdo de um novo patamar
de qualidade para a educacéo bésica no pafs;

IT - investigar problemas que se colocam no cotidiano escolar e
construir solucoes criativas mediante reflexdo socialmente
contextualizada e teoricamente fundamentada sobre a pratica;

III - desenvolver praticas educativas que contemplem o modo
singular de inserc¢ao dos alunos futuros professores e dos estudantes da
escola campo de estudo no mundo social, considerando abordagens
condizentes com as suas identidades e o exercicio da cidadania plena, ou
seja, as especificidades do processo de pensamento, da realidade sdcio-
econdmica, da diversidade cultural, étnica, de religido e de género, nas
situagOes de aprendizagem;

IV - avaliar a adequagdo das escolhas feitas no exercicio da
docéncia, a luz do processo constitutivo da identidade cidada de todos os
integrantes da comunidade escolar, das Diretrizes Curriculares Nacionais,
da Educacao Basica e das regras da convivéncia democratica;

V - utilizar linguagens tecnoldégicas em educacao,
disponibilizando, na sociedade de comunicacgao e informacéao, o acesso
democratico a diversos valores e conhecimentos.

Art. 3° Na organizagdo das propostas pedagodgicas para o Curso
Normal, os valores, procedimentos e conhecimentos que referenciam as
habilidades e competéncias gerais e especificas previstas na formacgao
dos professores em nivel médio serao estruturados em areas ou nucleos
curriculares.
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§1° As areas ou os nucleos curriculares sao constitutivos, de
conhecimento valores e competéncias e deverao assegurar a formagao
bésica, geral e comum, a compreenséao da gestao pedagdgica no ambito
da educacao escolar contextualizada e a producao de conhecimentos a
partir da reflexao sistematica sobre a pratica.

§2° A articulagdo das areas ou dos nucleos curriculares serd
assegurada através do didlogo instaurado entre as multiplas dimensoes
do processo de aprendizagem, os conhecimentos, os valores e os varios
aspectos da vida cidada.

§3° Na observancia do que estabelece o presente artigo, a
proposta pedagodgica para formacdo dos futuros professores deverd
garantir o dominio dos conteddos curriculares necessarios a constituicao
de competéncias gerais e especificas, tendo como referéncias basicas:

I - o disposto nos artigos 26, 27, 35 e 36 da Lei n°® 9.394/96;

IT - o estabelecimento nas diretrizes curriculares nacionais para
a educacao bésica;

III - os conhecimentos de filosofia, sociologia, histdria e
psicologia educacional, da antropologia, da comunicacao, da informatica,
das artes, da cultura e da linguistica, entre outras.

§4° A duracgdo do Curso Normal em Nivel Médio, considerado
o conjunto dos nucleos ou &reas curriculares, sera de no minimo 3.200
horas, distribuidas em 4 (quatro) anos letivos, admitindo-se:

I - a possibilidade de cumprir a carga horéria minima em 3 (trés)
anos, condicionada ao desenvolvimento do curso com jornada diaria em
tempo integral;

II - o aproveitamento de estudos realizados em nivel médio
para cumprimento da carga horaria minima, apés a matricula, obedecidas
as exigéncias da proposta pedagdgica e observados os principios
contemplados nestas diretrizes, em especial a articulagdo teoria e pratica
ao longo do curso.

Art. 4° No desenvolvimento das propostas pedagodgicas das
escolas, os professores formadores, independente da drea ou ntcleo onde
atuam, pautardo a abordagem dos contetdos e as relagdes com os alunos
em formagdo, nos mesmos principios que s&o propostos como
orientadores da participacao dos futuros docentes nas atividades da
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escola campo de estudo, bem como no exercicio permanente da
docéncia.

Art. 5° A formacao basica, geral e comum, direito inaleavel e
condigdo necessaria ao exercicio da cidadania plena, devera assegurar,
no Curso Normal, as competéncias gerais e os conhecimentos que sao
previstos para a terceira etapa da Educagdo Bésica, nos termos do que
estabelece a Lei n°® 9.394/96 - LDBEN, nos arts. 35 e 36, e o Parecer
CEB/CNE 15/98.

§1° Enquanto dimensao do processo integrado de formacao de
professores, os contetdos curriculares dessa area serao remetidos a
ambientes de aprendizagem planejados e desenvolvidos na escola campo
de estudo.

§2° Os conteudos curriculares destinados a Educacao Infantil
e aos anos iniciais do Ensino Fundamental serao tratados em niveis de
abrangéncia e complexidade necessarios a re(significacdo) de
conhecimentos e valores, nas situagbes em que sao
(des)construidos/(re)construidos por criangas, jovens e adultos.

Art. 6° A area ou o nucleo da gestao pedagdgica no ambito da
educacao escolar contextualizada, em didlogo com as demais areas ou
nucleos curriculares das propostas pedagdgicas das escolas, propiciara o
desenvolvimento de praticas educativas que:

I - integrem os multiplos aspectos constitutivos da identidade
dos alunos, que se deseja sejam afirmativos, responsaveis e capazes de
protagonizar agées autonomas e solidarias no universo das suas relagoes;

II - consideram arealidade cultural, sécio-econdémica, de género
e de etnia, e também a centralidade da educacao escolar no conjunto das
prioridades sociais a serem consensuadas no pais.

Paragrafo anico. Nessa abordagem, a problematizacdo das
escolhas e dos resultados que demarcam a identidade da proposta
pedagdgica das escolas campo de estudo toma como objeto de andlise:

I - a escola como instituicao social, sua dindmica interna e suas
relacbes com o conjunto da sociedade, a organizacao educacional, a
gestao da escola e os diversos sistemas de ensino, no horizonte dos
direitos dos cidadaos e do respeito ao bem comum e a ordem
democratica;
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IT - os alunos nas diferentes fases de seu desenvolvimento € em
suas relagbes com o universo familiar, comunitério e social, bem como o
impacto dessas relagoes sobre as capacidades, habilidades e atitudes dos
estudantes em relagdo a si préprios, aos seus companheiros e ao conjunto
das iniciativas que concretizam as propostas pedagdgicas das escolas.

Art. 7° A pratica, area curricular circunscrita ao processo de
investigacao e a participacdo dos alunos no conjunto das atividades que
se desenvolvem na escola campo de estudo, deve cumprir o que
determinam especialmente os artigos 1° e 61 da Lei n°® 9.394/96, em
funcéo da sua natureza, situagdes que sdo proprias da atividade dos
professores no exercicio da docéncia, nos termos do disposto no artigo 13
da citada Lei.

§1° A parte pratica da formacao, instituida desde o inicio do
curso, com duragdo minima de 800 (oitocentas) horas, contextualiza e
transversaliza as demais areas curriculares, associando teoria e pratica.

§2° O efetivo exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, pelos alunos em formacao, é parte
integrante e significativa dessa area curricular.

§3° Cabe aos respectivos sistemas de ensino, em cumprimento
ao disposto no paragrafo anterior, estabelecer a carga horaria minima
dessa docéncia.

Art. 8° Os cursos normais serao sistematicamente avaliados,
assegurando o controle publico da adequacgéo entre as pretensdes do
curso e a qualidade das decisdes que sao tomadas pela instituigao,
durante o processo de formulacdo e desenvolvimento da proposta
pedagdgica.

Art. 9° As escolas de formacéao de professores em nivel médio
na modalidade Normal, poderao organizar, no exercicio da sua autonomia
e considerando as realidades especificas, propostas pedagodgicas que
preparem os docentes para as seguintes areas de atuagao, conjugadas ou
nao:

I - educagéo infantil;

IT - educagao nos anos iniciais do Ensino Fundamental;

III - educagao nas comunidades indigenas;

IV - educacéao de jovens e adultos;
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V - educacdo de portadores de necessidades educativas
especiais.

Art. 10. Cabe aos 6rgaos normativos dos sistemas de ensino, em
face da diversidade regional e local e do pacto federativo, estabelecer as
normas complementares a implementacao dessas diretrizes.

Art. 11. Esta Resolucao entra em vigor na data de sua
publicacao.

Art. 12. Revogam-se as disposi¢des em contrario.

Ulysses de Oliveira Panisset

Presidente da Camara de Educagao Béasica

D.0.U., 23/04/99 - Secéao I, p. 97
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCAQAO
RESOLUQ[\O N° 1, DE 30 DE SETEMBRO DE 1999.

Dispoe sobre os Institutos Superiores de
Educacao, considerados os art.62 e 63 da Lei n°
9.394/96 e o art. 92 § 2° alineas "c” e "h” da
Lei n°4.024/61, com a redagdo dada pela Lei n°
9.131/95.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacao, no uso de suas
atribuigGes legais e tendo em vista o disposto na Lei n°® 9.131, de 25 de
novembro de 1995, e ainda o Parecer CP 115/99, homologado pelo
Senhor ministro de Estado da Educagdo em 3 de setembro de 1999,
resolve:

Art. 1° Os institutos superiores de educacdo, de carater
profissional, visam a formacg&o inicial, continuada e complementar para
o magistério da educacéo basica, podendo incluir os seguintes cursos e
programas:

I - curso normal superior, para licenciatura de profissionais em
educacgdo infantil e de professores para os anos iniciais de ensino
fundamental;

II - cursos de licenciatura destinados a formacao de docentes
dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio;

IIT - programas de formagdo continuada, destinados a
atualizagdo de profissionais da educagédo béasica nos diversos niveis;

IV - programas especiais de formacao pedagdgica, destinados a
portadores de diploma de nivel superior que desejam ensinar nos anos
do ensino fundamental ou no ensino médio, em areas de conhecimento
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ou disciplinas de sua especializacao, nos termos da Resolucao CNE n°
2/97,;

V - formacao pés-graduada, de carater profissional, voltada para
a atuagdo na educagao basica nos diversos niveis;

§ 1° Os cursos e programas dos institutos superiores de
educagao observardo, na formacao de seus alunos:

I - aarticulacdo entre teoria e pratica, valorizacédo do exercicio
da docéncia;

II - a articulagdo entre areas do conhecimento ou disciplinas,

III - o aproveitamento da formagao e experiéncias anteriores em
instituicoes de ensino e na pratica profissional;

IV - a ampliacédo dos horizontes culturais e o desenvolvimento
da sensibilidade para as transformacdes do mundo contemporaneo;

§ 2° Observado o disposto no paragrafo 1° deste artigo, o curso
normal superior, os cursos de licenciatura e os programas especiais de
formacado pedagdgica dos institutos superiores de educacdo serdo
organizados e atuarao de modo a capacitar profissionais aptos a:

I - conhecer e dominar os contetidos bésicos relacionados as
areas de conhecimento que serdo objeto de sua atividade docente,
adequando-os as necessidades dos alunos;

I - compreender e atuar sobre o processo de ensino-
aprendizagem na escola e nas suas relacoes com o contexto no qual se
inserem as instituicoes de ensino;

III - resolver problemas concretos da pratica docente e da
dindmica escolar, zelando pela aprendizagem dos alunos;

IV - considerar, na formacdo dos alunos da educagao basica,
suas caracteristicas sécio-culturais e psicoldgicas;

V - sistematizar e socializar a reflexao sobre a pratica docente.

Art 2° Visando assegurar a especificidade e o carater organico
do processo de formacao profissional, os institutos superiores de
educacao terdo projeto institucional préprio de formacéao de professores,
que articule os projetos pedagoégicos dos cursos e integre:

I - as diferentes areas de fundamentos da educagéo basica;
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II - os conceitos curriculares da educagéo bésica;

I - as caracteristicas de sociedade de comunicacdo e
informacao.

Art. 3° Os institutos superiores de educacao poderdo ser
organizados:

I - como instituto superior propriamente dito, ou em faculdade,
ou em faculdade integrada ou em escola superior, com direcao ou
coordenacao do conjunto das licenciaturas ministradas;

II - como unidade de uma universidade ou centro universitario,
com direcao ou coordenacao do conjunto das licenciaturas ministradas;

III - como coordenacdo Uunica de cursos ministrados em
diferentes unidades de uma mesma instituicao.

Paragrafo Gnico. Em qualquer hipdtese, os institutos superiores
de educagdo contardo com uma instancia de direcdo ou coordenacéo,
formalmente constituida, a qual sera responsavel por articular a
formulagao, execucgao e avaliacdo do projeto institucional de formagao de
professores, base para os projetos pedagdgicos especificos dos cursos.

Art. 4° Os institutos superiores de educagao contarao com
corpo docente préprio apto a ministrar, integradamente, o conjunto dos
conteudos curriculares e a supervisionar as atividades dos cursos e
programas que oferecam.

§1° O corpo docente dos institutos superiores de educacao,
obedecendo ao disposto no art. 66 da LDB, terd titulacdo pés-graduada,
preferencialmente em éarea relacionada aos conteudos curriculares da
educacgao bésica, e incluird, pelo menos:

I - 10% (dez por cento) com titulacao de mestre ou doutor;
IT - 1/3 (um terco) em regime de tempo integral;
IIT - metade com comprovada experiéncia na educacao bésica.

§ 2° Corpo docente proéprio, nas hipdteses previstas nos incisos
I e II do art. 3° da presente Resolucao, é aquele constituido:

a) por professores contratados pelo instituto ou nele lotados;

b) por professores cedidos por outras institui¢coes, ou unidade da
mesma instituicdo, desde que o convénio ou termo de cesséo, conforme

Caderno Pedagdgico



250 EDUCAGAOQ: ATOS DA ESFERA FEDERAL

o caso, assegure regime de trabalho e efetiva vinculacéo pedagdgica do
docente ao instituto.

§ 3° Corpo docente préprio, na hipdtese prevista no inciso III do
art. 3° da presente Resolugéo, é aquele constituido:

a) pelos docentes contratados ou lotados nas unidades de ensino
que ministrem cursos de licenciatura e que atuem nestes cursos;

b) pelos professores cedidos as unidades de ensino que
ministrem cursos de licenciatura e que atuem nestes cursos.

§ 4° Em qualquer das hipéteses previstas no art. 3° da presente
Resolugdo, o contrato ou lotagdo ou, ainda, o convénio ou termo de
cessdo dos docentes devera prever o tempo a ser necessariamente
dedicado a orientacédo da pratica de ensino e a participagdo no projeto
pedagégico.

Art. 5° O corpo docente dos institutos superiores de educacao,
articulado por instancia de diregdo ou coordenacao, participard, em seu
conjunto, da elaboracao, execucgao e avaliacao dos respectivos projetos
pedagégicos especificos.

Art. 6° O curso normal superior, aberto a concluintes do ensino
médio, devera preparar profissionais capazes de:

I - na formacédo para a educagdo infantil, promover praticas
educativas que considerem o desenvolvimento integral da crianca até
seis anos, em seus aspectos fisico, psico-social e cognitivo-lingiistico;

II - na formacdo para o magistério dos anos iniciais do ensino
fundamental, conhecer e adequar os contetidos da lingua portuguesa, da
matematica, de outras linguagens e cédigos, do mundo fisico e natural
e da realidade social e politica, de modo a assegurar sua aprendizagem
pelos alunos a partir de seis anos.

§1° A formacao mencionada nos incisos I e II do caput deste
artigo podera oferecer, a critério da instituicdo, a preparagdo especifica
em areas de atuacédo profissional, tais como:

I - cuidado e educagao em creches;
IT - ensino em classes de educacao infantil;

III - atendimento e educagdo inclusiva de portadores de
necessidades educativas especiais;
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IV - educacao de comunidades indigenas;

V- educacao de jovens e adultos equivalentes aos anos iniciais
do ensino fundamental.

§ 2° A duragdo do curso normal superior serd de no mimimo
3.200 horas, computadas as partes tedrica e pratica.

§ 3° A concluséao de curso normal superior dara direito a diploma
de licenciado com habilitacdo para atuar na educacao infantil ou para a
docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental.

§ 4° E permitida mais de uma habilitacdo mediante
complementacao de estudos.

§ 5° Os concluintes em curso normal de nivel médio, com pelo
menos 3.200 horas de duracgao, terao assegurado o aproveitamento de
estudos para efeito de atendimento do minimo estabelecido no § 2° deste
artigo até o limite de 800 horas.

§ 6° A escolha dos estudos a serem aproveitados terd como
referéncia o curriculo do curso normal superior da instituicdo.

Art.7° Os cursos de licenciatura dos institutos superiores de
educacao, destinados a docéncia nos anos finais do ensino fundamental
e no ensino médio, estardo abertos a concluintes do ensino médio,
observando o disposto nos paragrafos 1° e 2° do art. 1° desta Resolucéo.

§ 1° Os cursos referidos no caput deste artigo serao organizados
em habilitagdes polivalentes ou especializadas por disciplina ou area de
conhecimento.

§ 2° A duracao dos cursos de licenciatura serd de no minimo
3.200 horas-aula, computadas as partes tedrico e pratica.

§ 3° A conclusao do curso de licenciatura referido na caputdeste
artigo dara direito a diploma de licenciado para a docéncia nos anos finais
do ensino fundamental e no médio, com a habilitacdo prevista.

Art 8° Os programas de formacao continuada estarao abertos a
profissionais da educacao basica nos diversos niveis, sendo organizados
de modo a permitir atualizacdo profissional.

§ 1° Os programas de formacdo continuada para professores
terdo duragdo variavel, dependendo de seus objetos e das caracteristicas
dos profissionais neles matriculados.
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§ 2° A conclusdo de programa de formacgdo dara direito a
certificado.

Art 9° O curso normal superior e os demais cursos de
licenciatura incluirdo obrigatoriamente parte pratica de formagdo, com
duracdo minima de 800 horas, oferecidas ao longo dos estudos, vedada
a sua oferta exclusivamente ao final do curso.

§ 1° A parte pratica da formacgao serd desenvolvida em escolas
de educagdo bésica e compreenderd a participacdo do estudante na
preparacao de aulas e no trabalho de classe em geral e o
acompanhamento da proposta pedagdgica da escola incluindo a relacao
com a familia dos alunos e a comunidade.

§ 2° Para fins de satisfacdo do minimo de 800 horas da parte
pratica de formacéao poderéo ser incorporadas, pelos alunos que exergcam
atividade docente regular na educagdo béasica, as horas
comprovadamente a ela dedicadas.

Art. 10. Compete aos institutos superiores de educacao, no que
diz respeito a parte pratica:

I - instituir mecanismos para entendimentos com os sistemas
de ensino, tendo em vista assegurar o desenvolvimento da parte pratica
da formacao em escolas de educacao bésica;

II - organizar a parte pratica da formagédo com base no projeto
pedagégico da escola em que vier a ser desenvolvida;

III - supervisionar a parte pratica da formagao,
preferencialmente através de semindarios multidisciplinares.

IV - considerar na avaliacdo do aluno o seu desempenho na
parte pratica, ouvida a escola na qual esta foi desenvolvida.

Art.11. As universidades e centros universitarios decidirdo, no
gozo das prerrogativas de sua autonomia, pelo estabelecimento de
institutos superiores de educac@o em seu interior ou pela manutencgao
dos cursos de licenciatura que ministram.

Art.12. A autorizagao, quando couber, e o reconhecimento de
licenciaturas, inclusive dos cursos normais superiores, dependem do
projeto pedagégico especifico para cada curso articulados ao projeto
institucional de formacao de professores, atendendo aos termos do art.
2° da presente resolucao.
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Paragrafo tunico. Os cursos de licenciatura, quando ja
autorizados ou reconhecidos, terdo o prazo maximo de quatro anos,
contados da data da publicacéo da presente Resolucao, para atender ao
disposto no caput deste artigo.

Art. 13. Os cursos de licenciatura que nao sejam ministrados
por universidades dispéem do prazo de até quatro anos, contados da data
da publicagdo da presente Resolucdo, para serem incorporados a
institutos superiores de educacao.

Art. 14. Os programas de formacao continuada ficam
dispensados de autorizacdo de funcionamento e de reconhecimento
periddico.

Art. 15. Os programas especiais de formacdo pedagdgica
referidos no inciso IV do art. 1°, ministrados por instituto superior de
educacao, obedecerao ao disposto na Resolucao CNE n° 2/97.

Art. 16. No prazo maximo de cinco anos, contados da data da
publicacdo da presente Resolucdo, serao avaliados os programas de
formacéao pedagdgica referidos no inciso IV do art. 1°.

Art. 17. Os cursos de licenciatura para a formacéo de
professores para a educagdo bdsica, inclusive os cursos normais
superiores, observarao as respectivas diretrizes curriculares referidas na
alinea “c” do paragrafo 2° do art. 9 da Lei n° 4.024/61, com a redacéao
dada pela Lei n® 9.131/95.

Paragrafo tnico. As diretrizes curriculares referidas no caput
deste artigo observarao os termos do art. 2° da presente Resolugao e as
diretrizes curriculares para a educagao basica, estabelecidas pela Camara
de Educacado Basica do Conselho Nacional de Educacgéo.

Art. 18. Esta Resolucao entra em vigor na data de sua
publicacéo, revogadas as disposicdes em contrario.

Efrem De Aguiar Maranhao

D.0.U., 07/10/99 - Segao 1, p.50
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DECRETO N° 3.276, de 06 de dezembro de 1999

Dispée sobre a formacdao em nivel superior de
professores para atuar na educacdo bdsica, e dd
outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuicao que lhe
confere o art. 84, inciso VI, da Constituicao, e tendo em vista o disposto
nos arts. 61 a 63 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,

DECRETA:

Art. 1° A formacéao em nivel superior de professores para atuar
na educacao basica, observado o disposto nos arts. 61 a 63 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, far-se-a4 conforme o disposto neste
Decreto.

Art. 2° Os cursos de formacao de professores para a educacao
bésica serao organizados de modo a atender aos seguintes requisitos:

I - compatibilidade com a etapa da educagédo basica em que
atuarao os graduados;

IT - possibilidade de complementacao de estudos, de modo a
permitir aos graduados a atuagdo em outra etapa da educagao basica;

III - formacdo bésica comum, com concepgdo curricular
integrada, de modo a assegurar as especificidades do trabalho do
professor na formacao para atuacdo multidisciplinar e em campos
especificos do conhecimento;

IV - articulagdo entre os cursos de formagéao inicial e os
diferentes programas e processos de formacao continuada.
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Art. 3° A organizagdo curricular dos cursos devra permitir ao
graduando opg¢oes que favorecam a escolha da etapa da educagdo bésica
para a qual se habilitard e a complementacgdo de estudos que viabilize
sua habilitacado para outra etapa da educacéao bésica.

§1° A formacao de professores deve incluir as habilitacoes para
a atuagdo multidisciplinar em campos especificos do conhecimento.

§2° A formacdo em nivel superior de professores para a
atuacdo muldisciplinar, destinada ao magistério na educacdo infantil e
nos anos iniciais do ensino fundamental, far-se-a exclusivamente em
cursos normais superiores.

§3° Os cursos normais superiores deverao necessariamente
contemplar areas de conteiudo metodoldgico a faixa etaria dos alunos da
educacao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, incluindo
metodologias de alfabetizagdo e areas de conteudo disciplinar, qualquer
que tenha sido a formacéao prévia do aluno no ensino médio.

§4° A formacao de professores para a atuacao em campos
especificos do conhecimento far-se-a em cursos de licenciatura, podendo
os habilitados atuar, no ensino da sua especialidade, em qualquer etapa
da educacéao bésica.

Art. 4° Os cursos referidos no artigo anterior poderao ser
ministrados:

I - porinstitutos superiores de educagao, que deverao constituir-
se em unidades académicas especificas;

II - por universidades, centros universitarios e outras
instituicoes de ensino superior para tanto legalmente credenciadas.

§1° Os institutos superiores de educacdao poderdo ser
organizados diretamente ou por transformacao de outras instituicoes de
ensino superior ou de unidades das universidades e dos centros
universitarios.

§2° Qualquer que seja a vinculagao institucional, os cursos de
formacado de professores para a educagdo bésica deverdo assegurar
estreita articulacdo com os sistemas de ensino, essencial para a
associacao teoria-pratica no processo de formacéo.
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Art. 5° O Conselho Nacional de Educacao, mediante proposta
do Ministro de Estado da Educagéo, definird as diretrizes curriculares
nacionais para a formacéao de professores da educagao basica.

§1° As diretrizes curriculares nacionais observarao, além do
disposto nos artigos anteriores, as seguintes competéncias a serem
desenvolvidas pelos professores que atuardo na educagéo basica:

I - comprometimento com os valores estéticos, politicos e éticos
inspiradores da sociedade democratica;

IT - compreensao do papel social da escola;

III - dominio dos conteldos a serem socializados, de seus
significados em diferentes contextos e de sua articulacao interdisciplinar;

IV - dominio do conhecimento pedagdgico, incluindo as novas
linguagens e tecnologias, considerando os &mbitos do ensino e da gestéo,
de forma a promover a efetiva aprendizagem dos alunos;

V - conhecimento de processos de investigacao que possibilitem
o aperfeicoamento da pratica pedagdgica;

VI - gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional.

§2° As diretrizes curriculares nacionais definidas para formacao
dos professores devem assegurar formacao basica comum, distribuida ao
longo do curso, tendo como referéncia os parédmetros curriculares
nacionais, sem prejuizo de adaptacdes as peculiaridades regionais,
estabelecidas pelos sistemas de educacgao.

Art. 6° Este Decreto entra em vigor na data de sua publicagao.

Brasilia, 6 de dezembro de 1999; 178° da Independénciae 111°
da Republica.

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO

Paulo Renato de Souza

D.0.U., 07/12/99 - Secao 1, p.4.
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DECRETO N° 3.276, de 6 de dezembro 1999

Dispée sobre a formagdo em nivel superior de professores para
atuar na educagdo basica e dd outras providéncias.

(Publicado no Diario Oficial da Uniao de 7 de dezembro de 1999,
Secéo 1, paginas 4 e 5)

No art. 5°, § 2°,

onde se lé: § 2°. As diretrizes curriculares nacionais definidas

leia-se:

para formacéao dos professores devem assegurar
formacao basica comum, distribuida ao longo do
curso, tendo como referéncia os parametros
curriculares nacionais, sem prejuizo de adaptagoes
as peculiaridades regionais, estabelecidas pelos
sistemas de educacio.

§ 2° As diretrizes curriculares nacionais para
formacdo dos professores devem assegurar
formacgédo basica comum, distribuida ao longo do
curso, atendidas as diretrizes curriculares nacionais
definidas para a educagdo bésica e tendo como
referéncia os paradmetros curriculares nacionais,
sem prejuizo de adaptacbes as peculiaridades
regionais, estabelecidas pelos sistemas de ensino.

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO

Paulo Renato Souza

D.O.U,, Brasilia, 08/12/99 - Sec¢do 1, p. 16

Caderno Pedagdgico






