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Apresentacao

As primeiras palavras, por um elementar dever de justica, devem ser de agradecimento:
ao Ministro Paulo Renato Souza, cuja aprovacgado da iniciativa foi indispensavel a materializacéo do
projeto; e a Maria Helena Guimaraes de Castro, pela imensa boa vontade com que acolheu 0 nosso
pedido de apoio do Inep para que se tornassem viaveis as publicagfes ora oferecidas aos sistemas
de ensino.

Desde a sua instalacéo, em 26 de fevereiro de 1996, o Conselho Nacional de Educacéo
desenvolveu intensa atividade no cumprimento das responsabilidades que Ihe foram atribuidas pela
Lei n°®9.131, de 24 de novembro de 1995.

Ao ser instalada, a Camara de Educacao Superior foi chamada ao exame de milhares
de processos, relativos a sua esfera de competéncia, acumulados no periodo anterior a criagdo do
Conselho.

Por seu turno, a Camara de Educacédo Basica, a par de sua dedicacdo a matérias que
demandavam pronta manifestacéo, desde logo deu inicio ao estudo de assuntos relacionados com
a ampla reforma do ensino, a época em adiantado processo de discussdo no Congresso Nacional.

Promulgada a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 - a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional -, ambas as Camaras dedicaram-se ao preparo das normas necessarias a im-
plantacdo da nova estrutura de educacéo entao instituida.

Os volumes que estamos oferecendo ao uso de educadoras e educadores do pais tém
como conteudo Diretrizes Curriculares Nacionais aprovadas pela Camara de Educacéo Bésica (CEB)
e homologadas pelo Senhor Ministro de Estado da Educac¢édo, no cumprimento da norma legal
propria.

As mencionadas diretrizes estdo dispostas com o objetivo de facilitar 0 manuseio das
mesmas:

a) Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil;
b) Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental;
c) Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio;
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d) Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos;

e) Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores na Modalidade Nor-
mal em Nivel Médio;

f) Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional de Nivel Técnico; e

g) Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Indigena.

E importante registrar, ainda, uma palavra de reconhecido agradecimento dos conse-
Iheiros da Camara de Educagédo Bésica do Conselho Nacional de Educacao, incluidos os que ja a
deixaram, bem como a preciosa contribuicdo de quantos participaram das nossas audiéncias publi-
cas, concorrendo para que as Diretrizes Curriculares Nacionais, hoje publicadas, fossem fruto de
um amplo e democratico debate nacional.

E nossa esperanca que tal publicacdo seja bastante (til no processo em que todos
estamos envolvidos, da progressiva implantacdo da nova Educacédo Bésica e de uma Educacao
Profissional voltada para as necessidades de um pais que esta buscando, cada vez mais, a garantia
de uma escola de qualidade, que vise ao "pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacado para o trabalho".

Ulysses de Oliveira Panisset
Presidente do Conselho Nacional de Educacgéo
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Introducao

A Camara de Educacédo Basica do Conselho Nacional de Educacéo, desde a promulga-
¢ao da Lei Federal n° 9.394/96, a Lei Darcy Ribeiro de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, tem
dedicado grande parte do seu esforco dando cumprimento as competéncias que |lhe sao atribuidas
pelo art. 99, § 1°, alinea "c" da Lei Federal n° 9.131/95 e pelo art. 90 da LDB, para a definicdo de
Diretrizes Curriculares Nacionais.

Essas Diretrizes Curriculares Nacionais caracterizam-se como conjuntos articulados de
principios, critérios e procedimentos que devem ser observados pelos sistemas de ensino e pelas
escolas na organizacdo e no planejamento, na execucéo e na avaliacdo de seus cursos e respecti-
VoS projetos pedagdgicos.

Esta é uma orientacdo nova da nova legislacdo educacional brasileira.

N&o cabe mais a este Colegiado fixar minimos curriculares nacionais por curso ou mo-
dalidade de ensino. Cabe, sim, fixar Diretrizes Curriculares Nacionais que orientem os sistemas de
ensino na tarefa de apoiar o desenvolvimento dos projetos pedagégicos concebidos, executados e
avaliados pelas escolas, com a efetiva participacdo de toda a comunidade escolar, em especial dos
docentes.

Flexibilidade para atuacéo dos sistemas de ensino e das escolas, de todos os niveis e
modalidades, bem como apoio, orientacdo e avaliacdo da qualidade do ensino por parte do Poder
Publico séo dois dos pilares da Educacéo Nacional p6s-LDB 96, ao lado do zelo pela aprendizagem
dos alunos e do compromisso com resultados, em termos de desenvolvimento da capacidade de
aprendizagem e de constituicdo de competéncias que conduzam o aluno a progressiva autonomia
intelectual e o cologue em condi¢des de continuar aprendendo.

A presente publicagéo, fruto de uma feliz parceria entre o Conselho Nacional de Educa-
¢ao e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), retne as Diretrizes Curriculares
Nacionais definidas pela Camara de Educacao Bésica neste periodo. Ela ndo esgota a producéo
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da Camara no periodo. Esta pode ser melhor visualizada pela publicagdo da Revista Documenta e,
inclusive, via Internet, no endereco eletrdnico www.mec.gov.br/cne.

As primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais definidas referem-se ao Ensino Fundamental,
muito bem caracterizado em nossa Constituicdo Federal e na LDB como de "direito publico subjetivo”. Trata-
se do Parecer CNE/CEB n° 04/98, homologado pelo Sr. Ministro da Educacdo em 27/3/98, e da Resolucao
CNE/CEB n° 02/98, publicada no Diario Oficial da Unido em 15/4/98.

A segquir, foram definidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, etapa final
de consolidacdo da Educacédo Bésica e de "preparacéo basica para o trabalho e a cidadania do educando".
Trata-se do Parecer CNE/CEB n° 15/98, homologado pelo Sr. Ministro da Educacdo em 25/5/98, e da
Resolucdo CNE/CEB n° 03/98, publicada no Diario Oficial da Unido em 5/8/98.

Na sequéncia, foram aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de
Professores na Modalidade Normal de Nivel Médio, pelo Parecer CNE/CEB n® 01/99, homologado pelo Sr.
Ministro da Educacgdo em 12/4/99, e da Resolugdo CNE/CEB n° 02/99, publicada no Diario Oficial da Unido
em 23/4/99.

Completam o bloco inicial de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Basica as
Diretrizes para a Educacgéo Infantil, primeira etapa da Educacéo Basica. Trata-se do Parecer CNE/CEB n°
22/98, homologado pelo Sr. Ministro da Educacdo em 22/3/99, e da Resolugdo CNE/ CEB n° 01/99,
publicada no Diario Oficial da Unido em 13/4/99. Estas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil foram complementadas por Diretrizes Operacionais por meio do Parecer CNE/CEB n° 04/2000,
homologado pelo Sr. Ministro da Educa¢édo em 5/7/2000.

Posteriormente, foram definidas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Indigena
pelo Parecer CNE/CEB n° 14/99, homologado pelo Sr. Ministro da Educacdo em 18/10/99, e pela
Resolugdo CNE/CEB n° 03/99, publicada no Diario Oficial da Unido em 17/11/99, as quais representam
inegavel avango na area especifica.

A Educacéo Profissional mereceu na LDB um tratamento especial, como capitulo 11l do Titulo V,
definida como "integrada as diferentes formas de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia". O
Decreto Federal n° 2.208/97, que regulamentou os artigos referentes a Educacéo Profissional, definiu trés
niveis para a Educacgdo Profissional: O nivel Basico, de natureza ndo formal e que independe de
regulamentacdo curricular; o nivel Tecnoldgico, de nivel Superior, que est4d sendo presentemente
regulamentado pelo Conselho Nacional de Educacéo, o qual, para tanto, constituiu uma comisséo especial
bicameral, com dois conselheiros de cada camara, encarregada de definir Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Profissional de Nivel Tecnoldgico. A Educacao Profissional de Nivel Técnico teve suas
Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Parecer CNE/CEB n° 16/99, homologado pelo Sr. Ministro
da Educacdo em 25/11/99, e pela Resolugcdo CNE/CEB n° 04/99, publicada no Diario Oficial da Unidao em
22/12/99.

Finalmente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)
foram definidas pelo Parecer CNE/CEB n° 11/2000, homologado pelo Sr. Ministro da Educagdo em
7/6/2000, e pela Resolucdo CNE/CEB n° 01/2000, publicada no dia 19/7/2000, as quais reafirmam as
Diretrizes Curriculares ja definidas pelo Colegiado para a Educacéo Basica.

A publicagdo deste primeiro conjunto de Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pela
Céamara de Educacédo Bésica do Conselho Nacional de Educacéo representa uma importante contribui¢cdo
do Inep para o aprimoramento da Educacé@o Nacional, neste esfor¢co conjunto com o Conselho Nacional de
Educacéo, para implantar a reforma educacional preconizada pela Lei Federal n° 9.394/96, a Lei Darcy
Ribeiro de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional.

Francisco Aparecido Cordao
Presidente da Camara de Educacao Basica
Conselho Nacional de Educagéo
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| - RELATORIO

1. Introducéo

A Camara de Educagéo Basica do Conselho Nacional de Educacao, no exercicio de
suas atribuicdes definidas pela Lei n°® 9.131/95, tem como uma de suas grandes responsabilidades
a elaboracao de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Basica.

O direito a Educacao Basica, consagrado pela Constituicdo Federal de 1988, representa
uma demanda essencial das sociedades democréticas 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 séo titulares, supde entre ou-
tros aspectos 0 acesso a Educacéo Basica, constituida pela Educacao Infantil, Fundamental e Média.

A integracdo da Educacédo Infantil no ambito da Educacédo Basica, como direito das
criancas de 0 a 6 anos e suas familias, dever do Estado e da sociedade civil, € 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 hacional que se remeta a indispensavel integracdo do Estado e
da sociedade civil, como co-participantes das familias no cuidado e na educacéo de seus filhos
entre 0 e 6 anos, ainda nao esta definida no Brasil.

Uma politica nacional para a infancia € um investimento social que considera as
criancas como sujeitos de direitos, cidaddos em processo de desenvolvimento e alvo prefe-
rencial de politicas publicas. A partir dessa defini¢cdo, além das préprias criancas de 0 a 6
anos e suas familias, sdo também alvo de uma politica nacional para a infancia os cuidados e
a educacdo pré-natal voltados aos futuros pais.

SO muito recentemente a legislacdo vem se referindo a esse segmento da educacédo e a
propria Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional - Lei n® 9.394/96 o tratamento dedicado a
Educacao Infantil é bastante sucinto e genérico.

Dessa forma, confere-se a essas Diretrizes Curriculares Nacionais para os progra-mas
que cuidem e eduquem criancas de 0 a 6 anos, em esfor¢co conjunto com suas familias,
especial importancia pelo ineditismo de seus propdsitos e relevancia de suas consequéncias
para a Educacao Infantil no &mbito publico e privado.

Ao elaborar essas Diretrizes, a Camara de Educacao Basica, além de acolher as contri-

buicoes prestadas pelo Ministério da Educacgéao e Cultura, por intermédio de sua Secretaria de Edu-
cacao Fundamental e respectiva Coordenadoria de Educacao Infantil; vem mantendo amplo dialo-
go com multiplos segmentos responsaveis por criangas de 0 a 6 anos, buscando compreender
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anseios, dilemas, desafios, visdes, expectativas, possibilidades e necessidades das criancas, de
suas familias e das comunidades.

O aprofundamento da analise sobre o papel do Estado e da sociedade civil em relacéo
as familias brasileiras e seus filhos de 0 a 6 anos tem evidenciado um fendmeno também visivel em
outras nagdes, que € o da cisdo entre cuidar e educar. 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 os
conteudos dos programas".

Dessa forma, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil - con-
templando o trabalho nas creches para as criancas de 0 a 3 anos e nas chamadas pré-escolas
ou centros e classes de Educacéo Infantil para aquelas de 4 a 6 anos -, além de nortear as
propostas curriculares e os projetos pedagdgicos, estabelecerdo paradigmas para a prépria
concepcdao desses programas de cuidado e educacao com qualidade.

A partir dessa perspectiva, € muito importante que os Conselhos Municipais e Estaduais
de Educacéo e respectivas Secretarias tenham clareza a respeito de que as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéao Infantil sdo mandatérias para todas as instituicdes de cuidado e
educacédo para as criancas de 0 a 6 anos, a partir do momento de sua homologacgéo pelo Sr.
Ministro da Educacéao e conseqliente publicacdo no Diario Oficial da Unido.

A iniciativa do MEC por meio da a¢cédo da Coordenadoria de Educacédo Infantil (Coedi)
da Secretaria de Educacdo Fundamental (SEF) de produzir e divulgar Referenciais Curriculares
para a Educacéao Infantil € uma importante contribuicdo para o trabalho dos educadores de crian-
¢as de 0 a 6 anos, embora ndo seja mandatéria. Essa proposta do MEC vem se integrar aos esfor-
¢os de varias Secretarias de Estados e Municipios no sentido de qualificar os programas de Educa-
¢ao Infantil, ficando, no entanto, a critério das equipes pedagdgicas a decisdo de adota-la na inte-
gra ou associa-la a outras propostas.

O indispensavel, entretanto, é que, ao elaborar suas propostas pedagodgicas para a
Educacao Infantil, os educadores se norteiem pelas Diretrizes Curriculares Nacionais aqui
apresentadas.

Cuidado e Educac&o no Ambito Familiar e Publico

A histéria social da crianca e da familia (1981), obra ja classica de Philipe Aries, mostra
como o conceito de crianca tem evoluido através dos séculos e oscilado entre pdlos em que ora a
consideram um "bibeld" ou "bichinho de estimacao”, ora um "adulto em miniatura”, passivel de
encargos e abusos como os da negligéncia, do trabalho precoce e da exploracdo sexual. Essa
indefinicdo trouxe como consequéncia, através das geracdes, grandes injusticas e graves prejuizos
em relacdo as responsabilidades conjuntas do Estado, da sociedade civil e da familia sobre os
cuidados de higiene, saude, nutricdo, seguranca, acolhimento, lazer e constituicdo de conhecimen-
tos e valores indispensaveis ao processo de desenvolvimento e socializacdo das criancas de 0 a 6

anos.

A situacao apresenta-se mais grave ainda em dois grupos especificos: o de criancas
portadoras de necessidades especiais de aprendizagem, como as deficientes visuais, auditivas,
motoras, psicolégicas, e o daquelas originarias de familias de baixa renda, que no Brasil represen-
tam a maioria da populagéo.

Para o primeiro grupo, que de maneira dramética é o que mais necessita de cuidado e
educacao nessa etapa inicial da vida, ha até mesmo enorme caréncia de dados para que se fagam
diagnosticos precisos a respeito de demanda por programas qualificados de Educacao Infantil.

Campos et alii, na obra Creches e pré-escolas no Brasil, informam que ...documento do
Banco Mundial (World Bank, 1988, p. 16) revela que as criancas menores de 5 anos de idade, que
constituem 13% da populacao, recebem apenas 7% do total de beneficios sociais distribuidos. Como
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as familias na faixa de renda mais baixa (renda per capita mensal menor que % do salario minimo) séo
aquelas com maior nimero de crianc¢as (representando 19% da populacéo e recebendo apenas 6% do total
dos beneficios sociais), o0 documento identifica as criancas de baixa renda como um dos grupos mais
discriminados dentre os destinatarios das politicas sociais no pais (Campos, 1992, p. 11-12).

Essa discriminacgéo histérica explica, em boa medida, o tipo de politicas publicas voltadas para
a infancia, que, desde o século XIX, abarcaram as iniciativas voltadas para educacédo, saude, higiene e
nutricdo no ambito da assisténcia. Sem constituir pratica emancipatéria, a educacdo assistencialista
caracterizou-se como uma proposta educacional para os pobres, vinculada aos 6rgaos assistenciais.

A partir da década de 1960, h4 uma crescente demanda por instituicdes de Educacéo Infantil
associada a fatores como o aumento da presenca feminina no mercado de trabalho e o reconhecimento da
importédncia dos primeiros anos de vida em relacdo ao desenvolvimento cognitivo-linglistico,
socioemocional e psicomotor, por meio da discussdo de teorias originarias especialmente dos campos da
Psicologia, da Antropologia, da Psico e Sdcio-Lingiisticas. Com isso, os 6rgdos educacionais passam a se
ocupar mais das politicas publicas e das propostas para a educacgédo da infancia, seja no caso das criancas
de familias de renda média e mais alta, seja naquele das criangcas pobres. No entanto, muitas vezes ainda
se observa uma visao assistencialista, como no caso da "educacdo compensatoria" de supostas caréncias
culturais.

Os programas de Educagéo Infantil reduziram-se a curriculos, limitando-se as experiéncias de
ensino para criangas pequenas ao dominio exclusivo da educagdo. Dessa forma, ainda ndo se observa o
necessario e desejavel equilibrio entre as areas das Politicas Sociais voltadas para a infancia e a familia,
como Saude, Servico Social, Cultura, Habitacdo, Lazer e Esportes articuladas pela Educacédo. Equipes
lideradas por educadores, contando com médicos, terapeutas, assistentes sociais, psicologos e
nutricionistas, para citar alguns dos profissionais que devem participar do trabalho das creches ou dos
centros de Educacéo Infantil, ainda séo raras no pais, mesmo nos dias de hoje.

Assim, no Brasil, creche, ou seja, instituicdo que se ocupa de criangas de 0 a 3 anos, conotada
em larga medida e erroneamente como instituicdo para criangas pobres, tem sido, em consequéncia, muitas
vezes, uma instituicdo que oferece uma educacgéo "pobre para os pobres". A presenca nessas instituicdes
de adultos sem qualificagdo apropriada para o trabalho de cuidado e Educacéo Infantil, a auséncia de
propostas pedagégicas e o0 alto grau de improvisacdo e descompromisso com os direitos e as necessidades
das criancas e de suas familias exigem atencdo e acdo responsaveis por parte das Secretarias e dos
Conselhos de Educacéo, especialmente os municipais. Tudo isso deve ser feito nos marcos do regime de
colaboracédo, conforme define a Constituicao Federal de 1988.

As chamadas pré-escolas, mais freqiientadas pelas criangas de familias de renda média e por
largo contingente de familias de mais alta renda, trazem também uma contradi¢cdo: ndo conseguir qualificar,
com precisdo, a importancia do trabalho com cuidado e educacéo a ser realizado com as criangas de 4 a 6
anos, contribuindo, por isso, para diminuir sua relevancia no ambito das politicas publicas.

Embora a Lei n° 9.394/96 assim se refira a esse segmento da Educacéo 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 Il, da LDB/96, ao destacar prioridades para o Ensino Fundamental como
responsabilidade dos municipios, embora cite a Educacao Infantil, ndo o faz com a mesma énfase, o que
ocasiona para prefeitos e secretarios de Educacdo problemas de interpretacdo sobre a atribuicdo de
recursos.

Os arts. 10 e 11 da LDB apresentaram um esfor¢o para disciplinar as responsabilidades de
estados e municipios com a provisdo de Educacédo Bésica. O Ensino Fundamental, atribuido a ambos, é
prioridade municipal.

Diretrizes Curriculares Nacionais - Educagédo Basica
EDUCAGAO INFANTIL

13



A prioridade ao Ensino Médio cabe a esfera estadual, embora em muitos casos ainda
esteja compartilhando com os municipios a responsabilidade pelo Ensino Fundamental. Com isso,
a Educacéo Infantil, como atribuicdo dos municipios, ndo se definiu como prioridade de nenhuma
esfera governamental.

Para dar operacionalidade ao disposto pela LDB quanto ao ensino obrigatério, foi
necessario criar o Fundef, que devera ordenar a atribuicao de recursos e a divisdo de tarefas entre
as duas esferas federativas para prover o Ensino Fundamental.

Sera preciso, daqui em diante, enfrentar o problema da responsabilidade prioritaria dos
municipios pela Educacéo Infantil, dentro, evidentemente, dos principios maiores da colaboracéo
federativa constitucional, de acordo com o art. 30, inciso VI, da Constituicdo Federal. Para isso, a
propria operacao continuada do Fundef - com seu acompanhamento e aperfeicoamento continuos
- podera contribuir, em primeiro lugar, tornando mais claro a quanto montam os 10% de recursos
que ficardo disponiveis aos municipios, uma vez satisfeita a subvinculacdo das receitas
municipais. Isso permitira em cada realidade municipal considerar esses montantes a luz da
prioridade de provisdo de cuidados e educac¢édo para as criancas de 0 a 6 anos.

A importancia da Educacao Infantil implica a efetivacdo do art. 30, inciso VI, da Cons-
tituicdo Federal, do Estatuto da Crianca e do Adolescente, da Consolidacao das Leis do Trabalho
e a presenca de outros recursos advindos da sociedade.

Assim, o atendimento educacional das criancas de 0 a 6 anos de idade, garantido pelo
art. 208, inciso IV, da Constituicdo Federal, que estabelece, ainda, no art. 211 a oferta da Educacéo
Infantil como uma das prioridades dos municipios, dispde que estes devem atuar prioritariamente
no Ensino Fundamental e na Educacéo Infantil. Isso significa, claramente, que ao lado do Ensino
Fundamental figura a Educacado Infantil, em grau de igualdade, como prioridade de atuagédo na
esfera municipal.

Por sua vez, o art. 11, inciso V, da LDB, embora disponha que a oferta da Educacéo
Infantil seja incumbéncia dos municipios, fixa como prioridade explicita para essa esfera administra-
tiva 0 Ensino Fundamental, por ser obrigatério conforme determina a Constituicdo Federal, arts. 212
e 213, o que ndo significa, entretanto, que estaria em segundo plano a prioridade constitucional
relativa a Educacdao Infantil. Na verdade, a LDB enfatiza o Ensino Fundamental como prioridade em
relacdo ao Ensino Médio e ao Superior.

Como a Emenda Constitucional n° 14/96 que criou o Fundef subvinculou 15% do total
de impostos e transferéncias a manutencéo e ao desenvolvimento do Ensino Fundamental, restam
pelo menos 10%, ou 0 que resultou da ampliacdo de recursos vinculados pelas leis organicas mu-
nicipais - art. 69 da Lei n°® 9.394/96 -, para a atuacdo dos municipios na Educacéo Infantil ou no
Ensino Fundamental, uma vez que o ja citado art. 11, inciso V, da LDB dispde que aos municipios
s6 é permitida atuacdo em outros niveis quando estiverem atendidas plenamente as necessi-
dades de sua area de competéncia, ou seja, o Ensino Fundamental e a Educacéo Infantil.

Uma intensa mobilizacdo nacional tera de acompanhar a identificacdo dos recursos
municipais, que necessitam contar com o decisivo apoio da imprensa, da midia eletrénica, espe-
cialmente 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 Educacdo 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, apoiem prefeituras, conselhos municipais, conselhos da crianca e do adoles-
cente, conselhos tutelares, ONGs e outras instituicdes, na provisdo desse direito, primeira etapa
da Educacédo Basica, a qual todos os cidadaos, inclusive as criancas mais novas e suas familias,
devem ter acesso.

Além do problema orcamentério dificultar as politicas publicas para a Educacéo Infantil,
h& ainda o descaso e o despreparo dos Cursos de Formagédo de Professores em Nivel Médio, dos
chamados Cursos Normais, bem como os de Pedagogia em nivel Superior na definicdo da qualifi-
cacgéao especifica de profissionais para o trabalho com crian¢as de 0 a 6 anos.
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As draméticas transformac¢des familiares ocasionando mudancas de papéis para pais e
maes, a acentuada auséncia dos pais no ambito familiar, a crescente entrada das mées no campo
de trabalho fora de casa, a forte influéncia da midia e especialmente da televisdo, a urbanizacéo
crescente das populacdes e a transformacdo de vinculos parentais e de vizinhanca criam novos
contextos para a constituicdo da identidade das criancas, 0os quais raramente sdo analisados em
profundidade e com competéncia nos citados cursos. A pesquisa, 0 estudo e a analise do impacto
de todos aqueles aspectos sobre as criangas de 0 a 6 anos e as consequéncias sobre seus
modos de ser e relacionar-se certamente influenciardo as propostas pedagodgicas e 0s processos
de formacéo e atualizacéo dos educadores.

Além disso, 0s conhecimentos integrados a partir dos campos da Psicologia, Antro-
pologia, Psico e Sécio-Lingtistica, Historia, Filosofia, Sociologia, Comunicacéo, Etica, Politica e
Estética sdo muito superficialmente trabalhados nos Cursos Normais e de Pedagogia, o que oca-
siona uma visao artificial sobre as formas de trabalho com as criancas. Dai surgem as tendéncias
que atribuem as Didaticas e as Metodologias de Ensino um lugar todo-poderoso, como panaceéia
para o "ensino de qualidade", derivado de teorias quase milagrosas na consecuc¢ao de resultados
educacionais.

O conhecimento sobre é&reas especificas de ciéncias humanas, sociais e exatas
acopladas as tecnologias cede lugar para o "como fazer" das Didéaticas e das Metodologias de
Ensino, que reduzem e deixam de lado o "porqué", "para que", "para onde" e "quando” do cuidado

e da educacédo com a crianca pequena.

Aqui é bom lembrar o que diz o escritor Paulo Leminsky: Nesta vida pode-se aprender trés
coisas de uma criancga: estar sempre alegre, nunca ficar inativo e chorar com forca por tudo que se quer.

Criancas pequenas sdo seres humanos portadores de todas as melhores
potencialidades da espécie:

1. inteligentes, curiosas, animadas, brincalhonas, em busca de relacionamentos
gratificantes, pois descobertas, entendimento, afeto, amor, brincadeira, bom humor e segu-
ranca trazem bem-estar e felicidade;

2. tagarelas, desvendando todos os sentidos e significados das multiplas lingua-
gens de comunicacgéo, por onde a vida se explica;

3. inquietas, pois tudo deve ser descoberto e compreendido, num mundo que é
sempre novo a cada manh#;

4. encantadas, fascinadas, solidarias e cooperativas, desde que o contexto ao seu
redor e principalmente nds adultos/educadores saibamos responder, provocar e apoiar o en-
cantamento e a fascinacao, que levam ao conhecimento, a generosidade e a participacao.

Dessa forma, ao planejar propostas curriculares dentro dos projetos pedagoégicos para
a Educacéo Infantil, € muito importante assegurar que ndo haja uma antecipacéo de rotinas e pro-
cedimentos comuns as classes de Educacdo Fundamental, a partir da 1° série, que ndo seriam
aceitaveis para as criangas mais novas.

Contudo, é responsabilidade dos educadores dos centros de Educacao Infantil, situa-
dos em escolas ou ndo, em tempo integral ou ndo, propiciar uma transicdo adequada do contexto
familiar ao escolar nessa etapa da vida das criancas, uma vez que a Educacéo Fundamental natu-
ralmente sucedera a Educacdao Infantil, aconteca essa em classes escolares ou ndo e em periodo
continuo ou néo.

Além disso, quando ha professores qualificados, horario e calendario para as institui-
¢Oes educacionais, férias e proposta pedagogica que atendam a esses objetivos, € ilogico defender
gue se trabalha numa "pré-escola”, pois 0 que de fato acontece é o trabalho em instituicdes que
respeitam e operam com competéncia programas de Educacéo Infantil capazes de ndo antecipar
uma formalizacao artificial e indesejavel do processo de cuidado e educagao com a crianca de 4 a
6 anos, mas intencionalmente voltados para cuidado e educacdo em complemento ao trabalho da
familia.

Diretrizes Curriculares Nacionais - Educacdo Basica
EDUCAGAO INFANTIL

15



Os programas a serem desenvolvidos em centros de Educacgéo Infantil, ao res-
peitarem o carater ludico, prazeroso das atividades e o amplo atendimento as necessidades
de acdes planejadas, ora esponténeas, ora dirigidas, ainda assim devem expressar uma
intencionalidade e, portanto, uma responsabilidade correspondente, que deve ser avaliada,
supervisionada e apoiada pelas Secretarias e pelos Conselhos de Educacéo, especialmente
0S municipais, para verificar sua legitimidade e qualidade.

Dessa forma, Estado, sociedade civil e familias passam a descobrir mdltiplas estratégias
de atender, acolher, estimular, apoiar, cuidar e educar suas criangas.

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 transforma-
¢Oes e das necessidades das familias, 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 econdémicos de diminuicdo de custos escolares, ao se
constatar que os indices de repeténcia e evasdo diminuem quando os alunos da Educacao Funda-
mental sdo egressos de boas experiéncias em Educacéo Infantil.

Mas ha de se pensar na prépria natureza dos afetos, dos sentimentos e das capacida-
des cognitivo-linglisticas, socioemocionais e psicomotoras das criancas, que exigem politicas pu-
blicas para si e suas familias, propiciando-lhes a igualdade de oportunidades de cuidado e educa-
¢do de qualidade.

Pesquisas sobre criangas pequenas em varias areas das Ciéncias Humanas e Sociais
apontam para as impressionantes mudancas que ocorrem nos primeiros 5 a 6 anos de vida dos
seres humanos, que, incapazes de falar, locomover-se e organizar-se, ao relacionar-se com o mun-
do a seu redor, de maneira construtiva, receptiva, positiva, passam a mover-se e a comunicar-se por
meio de varias linguagens, criando, transformando e afetando suas préprias circunstancias de
interagdo com pessoas, eventos e lugares.

As préprias criancas pequenas apontam ao Estado, a sociedade civil e as familias a
importancia de um investimento integrado entre as areas de Educacdo, Saude, Servigo Social,
Cultura, Habitacdo, Lazer e Esportes no sentido de atendimento a suas necessidades e
potencialidades como seres humanos.

Esse é pois o grande desafio que se coloca para a Educacao Infantil: construir um espa-
¢o e um tempo em que, de 0 a 3 anos, haja uma articulagédo de politicas sociais que, lideradas pela
educacao, integrem desenvolvimento com vida individual, social e cultural, num ambiente onde as
formas de expresséo, dentre elas a linguagem verbal e corporal, ocupem lugar privilegiado num
contexto de jogos e brincadeiras, no qual as familias e equipes de creches convivam intensa e
construtivamente, cuidando e educando. E para as criancas de 4 a 6 anos, que haja uma progres-
siva e prazerosa articulacdo das atividades de comunicacdo e de ludicidade com o ambiente
escolarizado, no qual desenvolvimento, socializacao e constituicdo de identidades singulares, afir-
mativas, protagonistas das proprias acfes, possam relacionar-se gradualmente com ambientes
distintos daqueles da familia, na transicao para a Educacdo Fundamental.

Decisdes sobre a adocgéo de tempo parcial ou integral no cuidado e na educacgéo das
criancas de 0 a 6 anos requerem, por parte das instituicdes, flexibilidade nos arranjos de horario, de
maneira a atender tanto as necessidades das criangcas quanto as de suas familias.

A parceria entre profissionais, instituicbes e familias é o que propiciara cuidado e educa-
¢ao de qualidade e em sintonia com as expectativas dos que buscam essas instituicoes.

A Lei n- 9.394/96 e a Educacéo Infantil
Além da LDB/96, a propria Constituicao Federal e o Estatuto da Crianca e do Adolescen-

te de 1990 consagram as criancas de 0 a 6 anos como "sujeitos de direitos".
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O art. 1° da LDB define que: A educac¢do abrange os processos formativos que se desen-
volvem na vida familiar, na convivéncia humana,...", e seu art. 2° afirma que: A educacéo, dever da familia
e do Estado,... pressupondo sempre a correlagédo entre os esforcos de ambos - a familia e o Estado.

De acordo com o Censo Escolar do MEC, a matricula na Educacéo Infantil e nas Classes de
Alfabetizacdo em 1996 foi de 5.714.313 criangcas, 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 um decréscimo de 796.684
criangas, ou seja, de 14%.

Também em 1998 o nimero de criangas com 7 anos ou mais foi de 786.179, correspondendo
a 16% do total da matricula nas classes de Educacéo Infantil e de Alfabetizacao.

Na verdade, as estatisticas existentes sobre Educacao Infantil sdo 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 ndo 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
Educacéo Infantil.

Em relacdo a Educacgdo Infantil, no entanto, € muito importante considerar, como alguns
analistas o fazem, que a insuficiéncia de oportunidades em instituicbes publicas, as familias inimeras
vezes tém uma percepcdo equivocada de seu papel com as criangas, bem como com relagdo ao das
creches e das instituicbes para as criancas de 4 a 6 anos. Isso sem contar com a auséncia de apoios
eficazes para exercer suas responsabilidades de cuidado e educacao, junto com o Estado e com a propria
sociedade civil, por meio das responsabilidades das empresas, das associacdes de classe e das

organizagfes ndo-governamentais, para citar algumas.

A propria Lei n°® 9.394/96, em seu art. 4°, inciso IV, vem garantir o dever do Estado com a
educacdo escolar publica, efetivada mediante a garantia de atendimento gratuito em creches e pré-escolas
as criangas de 0 a 6 anos de idade, e em seu art. 12, incisos VI e VI, preconiza que os estabelecimentos
de ensino devem articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracdo da
sociedade com a escola.

A lei propde caminhos de interacdo intensa e continuada entre as instituicbes de Educacdo
Infantil e as familias, o que abre perspectivas a serem exploradas pelos sistemas educacionais de maneira
criativa e solidaria em regime de colaboracao.

Quanto menores as criancas, mais as familias necessitam do apoio das areas de politicas
sociais integradas, principalmente as de salude e desenvolvimento social, articuladas pela educacao, e aqui
nos referimos a todas as familias e suas criancgas, visando a uma politica nacional que priorize seus direitos
a cuidados e a educacéo.

Essa politica nacional deve incluir toda a etapa de cuidados e educacdo pré-natal aos futuros
pais.

Sera muito lenta e parcial a conquista por uma politica nacional caso a imprensa, a midia
eletrbnica - o radio, a televiséo, a Internet - e os profissionais de marketing social estejam ausentes desse
processo.

Em conseqiiéncia, a politica nacional para criancas de 0 a 6 anos e suas familias far-se-a
com o apoio e a participacdo de todos os segmentos da sociedade, especialmente o dos
profissionais da comunicacdo e da informacdo, dos Conselhos Municipais, Conselhos Tutelares,
dos Juizes da Vara da Infancia e das Associacdes de Pais, entre outros.

Ao analisar a questao das propostas pedagdgicas, a lei atribui grande importancia ao Papel dos
educadores em sua concepc¢do, desenvolvimento, avaliacdo e interpretacdo com as familias, como se
depreende dos arts. 13, incisos |, Il e VI, e 14, incisos | e Il.
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E indispenséavel enfatizar a importancia da formac&o prévia e da atualizacido em servi-
¢o dos educadores. Os Cursos de Formacao de Docentes para a Educacéao Infantil nos Niveis
Médio e Superior devem adaptar-se, com a maior urgéncia, as exigéncias de qualificacdo
dos educadores para as criancas de 0 a 6 anos, considerando as transformacdes familiares
e sociais, as caracteristicas sempre mais acentuadas da sociedade de comunicacao e infor-
macao e suas consequiéncias sobre as criangas, mesmo as de mais baixa renda.

A integracdo da Educacédo Infantil aos sistemas de ensino é esclarecida nos arts. 17,
paragrafo Unico, e 18, incisos | e Il, inclusive no que se refere a rede privada. A respeito dessa
integragdo € muito importante verificar o que dizem as Disposi¢des Transitorias em seu art. 89 a
respeito dos prazos para que as instituicdes voltadas as criangas de 0 a 6 anos, existentes ou que
venham a ser criadas, sejam integradas a seus respectivos sistemas. Isso deverd, portanto, aconte-
cer até 20/12/1999. Pelo estabelecido no art. 90, ficam também definidos como foros de resolucéo
de davidas os respectivos Conselhos Municipais, Estaduais e, em ultima instancia, o Conselho
Nacional de Educacéo.

A organizacdo da Educacdo Infantil deve também atender ao explicitado inicialmente
nos arts. 29, 30 e 31, como também no 23. E muito importante considerar, em consonancia com
esses, 0 exposto no art. 58, que aborda a oferta de Educacéo Especial na Educagéao Infantil.

Um aspecto novo da organizacéo, tanto da Educacao Infantil quanto do Ensino Funda-
mental, e que exigira medidas orcamentarias, administrativas e pedagoégicas € o exposto nas Dis-
posicdes Transitérias, art. 87, § 3°, inciso |, que faculta a matricula das criancas de 6 anos na 12 série
do Ensino Fundamental.

Em breve, o CNE apresentard parecer especifico a respeito, porém é possivel adiantar
gue sob o ponto de vista psicolinglistico, socioemocional, psicomotor e educacional, essa medida
€ desejavel, pois vem ao encontro das verdadeiras capacidades das criancas e das tendéncias
mundiais em educacdo.

Isso valorizara ainda mais a Educacao Infantil e sua pertinéncia como momento e lugar
de transicdo entre a vida familiar e a escola, encerrando a era das "Classes de Alfabetizacdo",
desnecessarias e desaconselhaveis, uma vez que se considere que o0 processo de interpretacéo e
producdo de textos, de compreensdo de quantidades e operacdes de calculo, assim como de se
situar em relacdo aos meios sociais e naturais, relacionando-se com eles, ndo acontece nem se
cristaliza em apenas um ano letivo. A sistematizacdo que se busca nas "Classes de Alfabetizacao"
artificializa um processo de ensino que s6 acontece ao longo dos anos, desejavelmente durante a
Educacéo Infantil e o inicio do Ensino Fundamental. Registre-se, inclusive, que as criancas de 7
anos ndo devem ser matriculadas em instituicdes ou classes de Educagéo Infantil, mas obri-
gatoriamente no Ensino Fundamental (LDB/96 arts. 6° e 87).

Mencao especial deve ser feita em relacdo aos educadores para a Educacgéo Infantil,
segundo o prescrito nos arts. 62; 63,1 e Il; 64 e 67 e nas Disposicdes Transitérias, art. 87, § 1°, § 3°,
incisos Ill e IV; e § 4°,

Fica claro que durante esse periodo de transicdo os Cursos Normais de Nivel Médio, de
acordo com o art. 62, seguirdo contribuindo para a formacado de professores, bem como deveréo
ser aplicados todos os esfor¢cos entre estados e municipios para que os professores leigos tenham
oportunidades de se qualificar devidamente, como previsto pelos artigos citados.

Aqui se exigem medidas praticas e imediatas entre as universidades e 0s centros
de ensino superior que, em regime de colaboragdo com os sistemas publicos e privados de
instituicdes para as criancas de 0 a 6 anos, podem e devem contribuir por meio de formas
criativas e solidarias com o grande esforco nacional para potencializar e qualificar os profissi-
onais de Educacéao Infantil no Brasil.

O bom-senso e a vontade politica devem prevalecer em beneficio das criangas brasi-
leiras de 0 a 6 anos e suas familias, para que no afa do aperfeicoamento ndo se percam as
grandes conquistas ja obtidas, principalmente para as populacdes de mais baixa renda e de renda
média.

Diretrizes Curriculares Nacionais - Educagéo Basica

EDUCAGAO INFANTIL

18



Il - 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
magquina de fazer invengdes. Bota-se a idéia dentro, vira-se a manivela e pronto - tem-se
a invengédo que se quer. Monteiro Lobato - A histdria das invencdes.

1- Educar e cuidar de criangas de 0 a 6 anos supde definir previamente para qual
sociedade isso sera feito e como se desenvolverdo as préaticas pedagogicas para que as
criancas e suas familias sejam incluidas em uma vida de cidadania plena.

Para que isso aconteca, é importante que as Propostas Pedagdgicas de Educacao In-
fantil tenham qualidade e definam-se a respeito dos seguintes fundamentos norteadores:

a. Principios éticos 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 manifestacfes artisticas e culturais.

As criancas pequenas e suas familias devem encontrar nos centros de Educacéo Infantil
um ambiente fisico e humano, por meio de estruturas e funcionamento adequados, que propicie
experiéncias e situacfes planejadas intencionalmente, de modo que democratize o acesso de to-
dos aos bens culturais e educacionais, que proporcionem uma qualidade de vida mais justa, equa-
nime e feliz. As situacdes planejadas intencionalmente devem prever momentos de atividades es-
pontaneas e outras dirigidas, com objetivos claros, que acontecam num ambiente iluminado pelos
principios éticos, politicos e estéticos das propostas pedagdgicas.

Ao iniciar sua trajetoria de vida, nossas criancas tém direito a salde, ao amor, a aceita-
cdo, a seguranca, a estimulacao, ao apoio e a confianca de sentir-se parte de uma familia e de um
ambiente de cuidados e de educagdo. Embora as radicais mudancas nas estruturas familiares este-
jam trazendo maiores desafios para as instituicdes de Educacdo Infantil, que também se apresen-
tam com grande diversidade de propositos, é indispensavel que os Conselhos e as Secretarias
Municipais e Estaduais de Educacgéo criem condi¢des de interagdo construtiva com aquelas, para
gue os principios acima sejam respeitados e acatados.

Nessa perspectiva, fica evidente que o que se propde € a negocia¢ao constante entre as
autoridades constituidas, os educadores e as familias das criancas no sentido de preservacdo de
seus direitos, numa sociedade que todos desejamos democrética, justa e mais feliz.

2 - Ao definir suas propostas pedagdgicas, as instituicbes de Educacgao Infantil
deverédo 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 organizacdes.

As criancas pequenas e suas familias, mais do que em qualquer outra etapa da vida
humana, estédo definindo identidades influenciadas pelas questdes de género, etnia, idade, nivel de
desenvolvimento fisico, psicolinglistico, socioemocional e psicomotor e situacdes socioecondmicas
gue sdo cruciais para a insercdo numa vida de cidadania plena.

No momento em que pais e filhos, com o apoio das instituices de Educacao Infantil,
vivem nesses primeiros tempos na busca de formas de ser e de relacionar-se em espagos proprios
de manifestacao, € indispensavel que haja didlogo, acolhimento, respeito e negociacdo sobre a
identidade de cada um nesses ambientes coletivos.

As multiplas trocas envolvem também os educadores, outros profissionais e 0s proprios
sistemas aos quais se relacionam as instituicbes de Educacao Infantil.
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Nesse sentido, e indispensavel enfatizar a necessidade do trabalho integrado entre as
areas de Politicas Sociais para a Infancia e a Familia, como a Saude, o Servigo Social, o Trabalho, a
Cultura, a Habitac&o, o Lazer e o Esporte, que em alguns estados e municipios brasileiros assumem
formas diferenciadas de atendimento.

Além disso, a variedade das proprias instituicdes de Educacéo Infantil, entre elas creches
familiares, atendimento a criancas hospitalizadas por longos periodos ou com necessidades especi-
ais de aprendizagem, por exemplo, podem criar desafios em relacdo ao cuidado e a educacao.

No entanto, o que aqui se propde é que dentre os critérios para licenciamento e funcio-
namento de instituicdes de Educacédo Infantil haja nas propostas pedagdgicas dos estabelecimen-
tos mencéo explicita que acate a identidadedas criancas e suas familias em suas diversas manifes-
tacOes, sem exclusbes de género, de mdltiplas etnias presentes na sociedade brasileira, de distin-
tas situacBes familiares, religiosas, econdmicas e culturais e de peculiaridades no desenvolvimento
em relacao as necessidades especiais de educacdo e cuidados, como € o caso de deficientes de
gualquer natureza.

A representatividade de identidades variadas entre os educadores e outros profissionais
gue trabalhem nas instituicdes de Educacéo Infantil também deve estar enfatizada. Isso porque a
rigueza que equipes formadas por homens e mulheres de diferentes etnias € ambientes
socioecondmicos pode proporcionar a um grande namero de criangcas pequenas € muito grande,
especialmente quando elas s6 convivem com a mée, ou 0 pai, ou irmaos, ou outros responsaveis.
Além disso, nessa diversidade de representacdes de género, etnia e situacdes socioecondmicas, vao

aprendendo a conviver construtivamente com a riqueza das diferencas entre os seres humanos.

Outro aspecto relevante sobre identidade é o das préprias instituicdes, algumas delas
centenarias, guardando a histéria das conquistas educacionais deste pais e constituindo verdadei-
ro patrimoénio cultural a ser valorizado por todos.

3 - As propostas pedagdgicas para as instituicbes de Educacgao Infantil devem pro-
mover em suas préticas de educacao e cuidados a integracdo entre os aspectos fisicos, emoci-
onais, afetivos, cognitivo-linglisticos e sociais da crianc¢a, 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 sdo partes do todo de cada individuo, menino
ou menina, que desde bebés vao, gradual e articuladamente, aperfeicoando esses processos
nos contatos consigo mesmos, com as pessoas, as coisas e o0 ambiente em geral.

Esse € um dos aspectos mais polémicos dos programas de Educacéo Infantil, uma vez
gue se observa em geral haver duas tendéncias principais em seus propdsitos:

a. énfase em aspectos do desenvolvimento da crianga, reduzindo suas oportunidades e
experiéncias ao processo de "socializacao" e especializacdo de aptiddes, principalmente em "habi
tos e habilidades psicomotoras”;

b. énfase numa visédo de treinamento, mais "escolarizada" na preparacdo para uma su
posta e equivocada "prontiddo para a alfabetizacé@o e o calculo”, em especial.

Aqui ha um campo fértil e amplo de trabalho a ser realizado por um conjunto de profis-
sionais e instituicdes: os cursos de formacdo de professores, as universidades e os centros de
pesquisa intensificando suas investigacdes, cursos e estagios, de preferéncia em parceria com as
Secretarias Municipais e Estaduais, apoiadas pelos respectivos Conselhos de Educacao e as proé-
prias Secretarias, desenvolvendo seus programas de atualiza¢éo de recursos humanos com vista a
Educacéo Infantil.

Como se abordou anteriormente, esses esforcos devem estar articulados com os de
outros profissionais, como médicos, enfermeiros, terapeutas, agentes de salde, assistentes soci-
ais, nutricionistas, psicélogos, arquitetos e todos que atendam as criangas e suas familias em cen-
tros de Educacéo Infantil.

Dessa forma, gradualmente, serd possivel atingir um consenso a respeito da educacao
e cuidados para infancia entre 0 e 6 anos. Esse consenso precisa contemplar o exposto nestas
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Diretrizes, para garantir que as propostas pedagogicas atendam, integralmente, & crianca em todos 0s seus
aspectos.

4 - Ao reconhecer as criangas como seres integros que aprendem a ser e a conviver
consigo mesmas, com os demais e com o0 meio ambiente de maneira articulada e gradual, as
propostas pedagdgicas das instituicdes de Educacdo Infantil devem buscar a interacdo entre as
diversas areas de conhecimento e aspectos da vida cidadd como conteddos basicos para a
constituicdo de conhecimentos e valores. Dessa maneira, 0s conhecimentos sobre espago, tempo,
comunicacdo, expressdo, a natureza e as pessoas devem estar articulados com os cuidados e a
educacdo 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 relacdo a Educacéo Infantil em nosso pais é o de que seu alvo
prioritario sao 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 salde, nutricdo e ambiente familiar

favoravel as criancas de 0 a 6 anos, o que se defende aqui € a existéncia de propostas pedagogicas
que déem conta da complexidade dos contextos em que as criancas vivem na sociedade brasileira,
que, como varias outras do planeta, passa por vertiginosas transformacdes econdmicas e sociais.

Por isso, 0 que aqui se apresenta é a possibilidade concreta de que as instituicbes de
Educacéo 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 cidaddos. No entanto, um grande alerta aqui se coloca: tudo isso
deve acontecer num contexto em que cuidados e educacédo se realizem de modo prazeroso, lidico, onde as
brincadeiras espontaneas, o uso de materiais, 0s jogos, as dangas e os cantos, as comidas e as roupas, as
multiplas formas de comunicacéo, expressdo, criacdo e movimento, 0 exercicio de tarefas rotineiras do
cotidiano e as experiéncias dirigidas que exigem o conhecimento dos limites e alcances das a¢fes das
criancas e dos adultos estejam contemplados.

Embora criancas de 0 a 6 anos se comuniquem de maneiras distintas, expressando suas
emocdes, sentimentos, afetos, curiosidades e desejo de compreender e aprender gradualmente, todas
essas capacidades estdo presentes desde o inicio de suas vidas e manifestam-se espontaneamente ou por
meio da interacdo entre elas proprias e com os adultos. O papel dos educadores atentos, organizando,
criando ambientes e situacdes contribui decisivamente para que os bebés e as crian¢cas um pouco maiores
exercitem sua inteligéncia, seus afetos e sentimentos, constituindo conhecimentos e valores, vivendo e
convivendo ativa e construtivamente.

Todos os que conhecem e trabalham ou convivem com criangas de 0 a 6 anos sabem de seu
imenso potencial, inesgotavel curiosidade e desejo de aprender, de ser aceitos, estimados e "incluidos”, de
participar e ter seus esforcos reconhecidos, ser respeitados como os irmaos mais velhos e os adultos.

z

A Educacao Infantil ndo é, portanto, um "luxo" ou um "favor", € um direito a ser mais bem
reconhecido em razdo da dignidade e da capacidade de todas as criancas brasileiras, que merecem de
seus educadores um atendimento que as leve a adquirir conhecimentos e valores indispensaveis a uma
vida plena e feliz.

Varios educadores brasileiros, entre os quais nos incluimos, tém procurado elaborar curriculos
e programas para a Educacéo Infantil, buscando as conexdes entre a vida dessas criancas e suas familias,
as situac6es da vida brasileira e mundial e 0 ambiente das instituicdes que freqientam.

Algumas dessas propostas curriculares enfatizam a importancia de, reconhecendo a
intencionalidade de suas a¢des pedagogicas com qualidade, resguardar em ambientes das instituicbes de
Educacdo Infantil aspectos da vida, organizando 0s espacos para atividades movimentadas,
semimovimentadas e tranquilas, como de modo geral Ihes acontece fora daqueles ambientes. Contudo,
para muitas criancas, as creches ou escolas sédo o0s locais onde passam 0 maior nUmero
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de horas de seu dia, e por isso as estratégias pedagdgicas utilizadas devem atender aqueles
aspectos abordados nas Diretrizes, evitando a monotonia, o exagero de atividades "académicas"
ou de disciplinamento estéril.

As multiplas formas de dialogo e interagcdo sdo o eixo de todo o trabalho pedagé-
gico, que deve primar pelo envolvimento e pelo interesse genuino dos educadores em to-
das as situacdes, provocando, brincando, rindo, apoiando, acolhendo, estabelecendo limi-
tes com energia e sensibilidade, consolando, observando, estimulando e desafiando a curi-
osidade e a criatividade, por meio de exercicios de sensibilidade, reconhecendo e alegran-
do-se com as conquistas individuais e coletivas das criancas, sobretudo as que promovam a
autonomia, a responsabilidade e a solidariedade.

A participacdo dos educadores é mesmo participacdo e ndo conducédo absoluta de
todas as atividades e centralizagdo dessas em sua pessoa. Por isso, desde a organizacdo do
espaco, moveis, 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 relacdes e acdes
conjuntas com as familias e os responséveis, o papel dos educadores é o de legitimar os compro-
missos assumidos por meio das propostas pedagogicas. Entretanto, deve-se tomar cuidado em
relacdo a quantidade de criangas por educadores, atendendo as distintas faixas etéarias.

5 - As propostas pedagogicas para a Educacao Infantil devem organizar suas
estratégias de avaliacdo por meio do acompanhamento e do registro das etapas alcancadas
nos cuidados e educacéao para criancas de 0 a 6 anos, "sem o objetivo de promoc¢do, mesmo
para o acesso ao Ensino Fundamental" (LDB, art. 31).

Essa medida é fundamental para qualificar as propostas pedagdgicas e explicitar seus
propédsitos com as criancasde 0 a 3 e de 4 a 6 anos.

E evidente que os objetivos serdo diferentes para os distintos niveis de desenvolvimento
e de situagdes especificas, considerando-se o0 estado de saude, nutricdo e higiene dos meninos e
meninas.

No entanto, € por meio da avaliacdo, entendida como instrumento de diagndstico e
tomada de decisbes, que os educadores poderdo, em grande medida, verificar a qualidade de seu
trabalho e das relag6es com as familias das criancas.

A maioria dos pais aprende junto com os filhos e seus educadores, independentemente
do nivel de escolaridade ou da situacdo socioecondmica; por isso, a avaliacdo sobre os resultados
de cuidados e educacao para as criancas de 0 a 6 anos € parte integrante das propostas pedagogi-
cas e consequéncia de decisfes tomadas pelas instituicdes de Educacéo Infantil.

E claro que nessa perspectiva a avaliacio jamais devera ser utilizada de maneira puniti-
va contra as criangas, ndo se admitindo a reprovacéo ou os chamados "vestibulinhos" para o aces-
so ao Ensino Fundamental. A responsabilidade dos educadores ao avaliar as criancas, a si proprios
e a proposta pedagdgica permitird constante aperfeicoamento de estratégias educacionais e maior
apoio e colaboracdo com o trabalho das familias.

6 - As propostas pedagdgicas de creches para as criancas de 0 a 3 anos e de
classes e centros de Educacéo Infantil para as de 4 a 6 anos devem ser concebidas, desenvol-
vidas, supervisionadas e avaliadas por educadores com pelo menos o diploma de curso de
Formacéo de Professores, mesmo que da equipe educacional participem outros profissionais
das é&reas de Ciéncias Humanas, Sociais e Exatas, assim como familiares das criangas. Deve
participar necessariamente da direcdo das instituicdes de Educacéo Infantil um educador
também com, no minimo, curso de Formagao de Professores.

Quaisquer que sejam as instituicdes que se dediqguem a Educacédo Infantil com suas
respectivas propostas pedagogicas, é indispensavel que as mesmas venham acompanhadas por
planejamentos, estratégias e formas de avaliagdo dos processos de aperfeicoamento dos educado-
res, desde os que ainda ndo tenham formagéo especifica até os que ja estdo habilitados para o
trabalho com as criancas de 0 a 6 anos.
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As estratégias de atendimento individualizado as criancas devem prevalecer. Por isso, a
definicdo da quantidade de criancas por adulto € 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 situagfes, criar condigbes de
melhoria e supervisionar a qualidade da ac&o dos que educam e cuidam das criancas em institui-
¢Oes de Educacéo Infantil.

Da mesma forma, atencdo especial deve ser atribuida as maneiras pelas quais as insti-
tuicdes se propbem ao trabalho com as familias, seja no desenvolvimento normal de atividades
derivadas das propostas pedagdgicas, seja no dialogo, apoio, orientacdo, intervencdo e supervisao
em situacdes de risco e conflito para as criancas.

Cabe as instituicdes de Educacao Infantil, além de cuidar e educar com qualidade e
éxito, advogar sempre pela causa das criancas de 0 a 6 anos e suas familias.

7 - As instituicGes de Educacéao Infantil devem, por meio de suas propostas peda-
golgicas e de seus regimentos, em clima de cooperacao, proporcionar condi¢des de funciona-
mento das estratégias educacionais, do espago fisico, do horario e do calendéario que possi-
bilitem a adocéo, a execucdo, a avaliacédo e o aperfeicoamento das demais diretrizes (LDB,
arts. 12 e 14).

Para que todas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil sejam rea-
lizadas com éxito, sdo indispensaveis o0 espirito de equipe e as condicbes basicas para planejar o
uso de espaco e tempo escolar.

Assim, desde as énfases sobre multiplas formas de comunicacao e linguagens até as
manifestacdes ludicas e artisticas das criancas, passando pelas relacdes com as familias, seus
bairros ou comunidades, a cidade, o pais, a nacao e outros paises serdo objeto de um planejamen-
to e de uma avaliacdo constante de creches, escolas e centros de Educacédo Infantil. Por isso,
esforcos e equipamentos adequados e a organizacdo de horéarios de atividades devem refletir pro-
postas pedagogicas de qualidade sobre as quais as Secretarias e os Conselhos devem opinar,
supervisionando, avaliando e apoiando o aperfeicoamento das a¢cfes de cuidados e educacdao.

[l - VOTO DA RELATORA

A luz das consideragdes anteriores, a Relatora vota no sentido de que as Diretrizes
Curriculares Nacionais norteiem o0s rumos da educacao brasileira, garantindo direitos e deveres
basicos de cidadania, conquistados por meio da Educacdo Infantil e consagrados naquilo que é
primordial e essencial: que as crian¢as de 0 a 6 anos sejam cuidadas e educadas pelos esforcos
comuns de suas familias, da sociedade civil e do Estado, o que Ihes propiciara a possibilidade de
inclusdo numa vida de participacdo e transformacéo 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 Educacédo Bésica acompanha o voto da Relatora. Sala
das Sessoes, 17 de dezembro de 1998. Conselheiro Ulysses de
Oliveira Panisset - Presidente Conselheiro Francisco Aparecido

Cordao - Vice-Presidente
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RESOLUCAO CNE/CEB N° 1, DE 7 DE ABRIL DE 1999

Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil.

O Presidente da Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacéo, ten-
do em vista o disposto no art. 99, § 1°, alinea "c", da Lei n® 9.131 de 25 de novembro de 1995 e no
Parecer CNE/CEB n° 22/98, homologado pelo Senhor Ministro da Educagédo e do Desporto em 22
de marco de 1999,

RESOLVE:

Art. 15 Apresente Resolugéo institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa-
cdo Infantil a serem observadas na organizacdo das propostas pedagdgicas das instituicdes de
Educacéo Infantil integrantes dos diversos sistemas de ensino.

Art. 2°'As Diretrizes Curriculares Nacionais constituem-se na doutrina sobre principios,
fundamentos e procedimentos da Educacéo Basica, definidos pela Camara de Educacao Bésica do
Conselho Nacional de Educacéo, que orientardo as instituicbes de Educacao Infantil do sistema
brasileiro de ensino na organizacédo, articulacdo, desenvolvimento e avaliacdo de suas propostas
pedagogicas.

Art. 3° S&0 as seguintes as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil:

|- As propostas pedagdgicas das instituicdes de Educacao Infantil devem respeitar os
seguintes fundamentos norteadores:

a) Principios Eticos da Autonomia, Responsabilidade, Solidariedade e 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, Criatividade, Ludicidade e Diversidade de Mani-
festacOes Artisticas e Culturais.

Il - As instituices de Educacdo Infantil, ao definirem suas propostas pedagégicas, de-
verao explicitar o reconhecimento da importancia da identidade pessoal dos alunos, suas familias,
professores e outros profissionais e a identidade de cada unidade educacional nos varios contextos
em que se situem.

llI- As instituicdes de Educacédo Infantil devem promover em suas propostas pedagogi-
cas praticas de educacao e cuidados que possibilitem a integracdo entre os aspectos fisicos, emo-
cionais, afetivos, cognitivo-linguisticos e sociais da crianca, entendendo que ela € um ser completo,
total e indivisivel.

IV- As propostas pedagdgicas das instituicdes de Educacgéao Infantil, ao reconhecerem
as criangas como seres integros, que aprendem a ser e conviver consigo mesmos, com os demais
e o préprio ambiente de maneira articulada e gradual, devem buscar, a partir de atividades intenci-
onais em momentos de acdes ora estruturadas, ora espontaneas e livres, a interacdo entre as diver-
sas areas de conhecimento e aspectos da vida cidada, contribuindo assim com o provimento de
conteldos basicos para a constituicdo de conhecimentos e valores.

V - As propostas pedagdgicas para a Educacéo Infantil devem organizar suas estratégi-
as de avaliacdo por meio do acompanhamento e do registro das etapas alcancadas nos cuidados e
na educacédo para criancas de 0 a 6 anos, "sem 0 objetivo de promoc¢éo, mesmo para 0 acesso ao
Ensino Fundamental”.
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VI - As propostas pedagdégicas das instituices de Educacao Infantil devem ser elabo-
radas, coordenadas, supervisionadas e avaliadas por educadores com, pelo menos, 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 crian¢as. Da direcdo das
instituicbes de Educacao Infantil deve participar, necessariamente, um educador que possua, no
minimo, o curso de Formacgéo de Professores.

VII- O ambiente de gestdo democrética por parte dos educadores, a partir de lideranca
responsavel e de qualidade, deve garantir direitos basicos de criangas e suas familias a educacao e
cuidados num contexto de atencdo multidisciplinar com profissionais necessarios para o atendi-
mento.

VIII - As propostas pedagdgicas e os regimentos das instituicées de Educacéo Infantil
devem, em clima de cooperacdo, proporcionar condi¢cdes de funcionamento das estratégias edu
cacionais, do uso do espaco fisico, do horario e do calendario escolar que possibilitem a adocao, a
execucao, a avaliacdo e o aperfeicoamento das Diretrizes.

Art. 4° Esta Resolucéo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as disposi-
¢bes em contrario.

Ulysses de Oliveira Panisset
Presidente da Camara de Educacédo Basica

CNE, Resolugdo CNE/CEB n°1/99, Diério Oficial da Unido, Brasilia, 13 de abril de 1999, Secéo |, p.18.
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Interessado UF
Céamara de Educacao Béasica do Conselho Nacional de Educacéo DF
Assunto

Diretrizes Operacionais para a Educacéo Infantil

Relator
Antenor Manoel Naspolini

Processo n°
23001.000061/2000-71

Parecer CNE/CEB n° Céamara ou Comissao Aprovado em
04/00 CEB 16/2/00

| - RELATORIO
1. Introducéo

O art. 90 da Lei n°® 9.394/96, referindo-se as atribuicdes do CNE, em relagdo a periodos
de transicao, estabelece:

Art. 90 - As questbes suscitadas na transicdo entre 0 regime anterior e 0 que se instituiu
nesta Lei serdo resolvidas pelo Conselho Nacional de Educacéo ou, mediante delega-
cdo deste, pelos 6rgdos normativos dos sistemas de ensino, preservada a autonomia
universitaria.

Em consequiéncia, este Parecer trata justamente de varios aspectos normativos para a
Educacédo Infantil, a serem considerados pelos sistemas educacionais, a partir da aprovacao da
LDB. Esta Lei, incorporando dispositivos da Constituicdo Federal de 1988, entende a Educacgéo
Infantil como etapa inicial da Educacéo Basica e, portanto, direito inaliendvel de cidadania e dever
do Estado. Por oportuno registre-se que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil
integram o Parecer CNE/CEB n° 22/98, aprovado em 17/12/98, a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 1/99,
publicada no Diario Oficial da Unido em 13/4/99.

A grande quantidade de davidas geradas pelos artigos da LDB, relativa a Educacéao
Infantil e sua especificidade, que envolve, além do ambito da educacao publica e privada, em varias
esferas administrativas, outros ambitos de atuacdo, como o da Previdéncia e Assisténcia Social,
impde a necessidade deste Parecer por parte da Camara de Educacéo Basica do Conselho Nacio-
nal de Educacéo, enfatizando, em especial, os seguintes aspectos normativos:

1. Vinculacéo das instituicbes de Educacao Infantil aos sistemas de ensino.
2. Proposta Pedagdégica e Regimento Escolar.

3. Formacé&o de professores e outros profissionais para o trabalho nas instituicbes de
Educacéo Infantil.

4. Espacos fisicos e recursos materiais para a Educacao Infantil.

Tais aspectos sao relevantes em virtude de a Educacéao Infantil, reconhecida como eta-
pa inicial da Educacéo Bésica, guardar especificidade em relacdo aos demais niveis de ensino, que
se traduz na indissociabilidade das acdes de cuidar e educar em todos 0os ambitos de atuacao, o
gue inclui desde uma concepc¢ao de responsabilidade compartilhada entre familia e Poder Publico,
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definicdo de tipos de instituicdes, volume de servigcos oferecidos, horérios de funcionamento até
as acgles que se desenvolvem diretamente com a crianca. Essa especificidade implica a constru-
¢do de uma identidade propria & Educacao Infantil, que reconhece, conjuntamente, as necessi-
dades e os interesses das criancas e suas familias no contexto da modernidade.

Na implantacdo de uma politica publica para a crianca de 0 a 6 anos, as conquistas do
campo devem ser validadas, assim como seu carater multissetorial e multifuncional. E indispensa-
vel que os sistemas de ensino considerem as exigéncias legais que criam um contexto para este
Parecer, e dentre as quais se destacam:

- Os sistemas de ensino, autbnomos e sujeitos de atribuicbes no ambito de suas compe-
téncias legais, organizam-se e articulam-se entre si sob o principio do regime de colaboragéo.

- O término do prazo fixado pelo art. 89 das Disposicdes Transitdrias da LDB, que define:
As creches e as pré-escolas existentes ou que venham a ser criadas deverdo, no prazo de trés anos,
a contar da publicacdo desta lei, integrar-se ao respectivo sistema de ensino. Dessa forma, € claro
gue a integragéo das instituicbes de Educacao Infantil ao respectivo sistema de ensino ndao € uma
opcado da instituicdo nem do sistema: esta definida pela lei e responde as necessidades e aos
direitos das criancas brasileiras de 0 a 6 anos.

- A homologacgéao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéao Infantil, do Pa-
recer CNE/CEB n° 22/98, aprovado em 17/12/98, e da Resolucdo CNE/CEB n° 1/99, Brasilia, DOU,
13 de abril de 1999, Secéo 1,p. 18.

Dessa forma, este Parecer contribui para a realizacdo de uma transicdo construtiva e
democratica - em concordancia com os preceitos legais e os direitos das criancas de 0 a 6 anos -
sendo solidario com o0s interesses das criancas e os de suas familias e professores nos varios
sistemas de ensino no pais.

Dentro do espirito de colaboracdo que deve presidir a politica educacional na Federa-
¢ao brasileira, véarios setores do Poder Executivo, como os proprios Ministérios da Educacao e da
Previdéncia Social, além de érgdos como os Conselhos Estaduais e Municipais de Educagéo, vém
contribuindo com publicagfes e discussdes sobre as questdes normativas para o melhor funciona-
mento da Educacéo Infantil no pais.

Héa de se destacar também a grande importancia da ampla mobilizacdo dos Foruns
Estaduais de Educacéo Infantil, compostos por 6rgaos publicos, organizac@es da sociedade civil,
sindicatos e universidades, cujo objetivo principal € o de articular esforcos e recursos para a promo-
¢ao e a melhoria da politica de Educacéo Infantil. Esses Foéruns, além de agir no ambito estadual, ja
se articulam em ambito regional e nacional, possibilitando o planejamento, o desenvolvimento e a
avaliacdo de a¢bes que configuram o exercicio de uma atividade cidada eficaz, nos termos em que
estabelece o paragrafo Unico do art. 1° da Constituicao Federal, nesse caso em prol de uma verda-
deira Politica Nacional para as criangas de 0 a 6 anos no Brasil.

As orientacdes que se seguem, entre outras, integram algumas das decisfes contidas
em documentos, decretos e publicagfes oriundas dos Ministérios da Educacao e da Previdéncia
Social, de Secretarias e Conselhos Municipais de Educacgéo e dos Foruns de Educacdo Infantil de
vérios estados brasileiros.

E importante citar, especificamente, as seguintes publica¢ées:

- MEC/SEF/DPE/Coedi - Subsidios para o credenciamento e o funcionamento de insti-
tuicbes de Educacao Infantil, Brasilia, 1998;

- MEC/SEF/DPE/Coedi - Acdo compartilhada de atencao integral a crianca de 0 a 6
anos, Brasilia, 2000;

- MPAS/Seas, Geréncia de Projetos de Zero a Seis Anos - A¢cao compartilhada de aten-
¢do integral a crianca de 0 a 6 anos, Brasilia, 1999.

E, pois, a partir de todas essas contribuicbes e das discussdes e deliberacdes no ambito
da Camara de Educacédo Basica do CNE que este Parecer se apresenta.
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2. Fundamentos legais dos direitos das criancas de 0 a 6 anos

0 novo ordenamento constitucional e legal brasileiro atribui as criancas direitos de
cidadania, definindo que sua protecao integral deve ser assegurada pela familia, pela sociedade e
pelo Poder Publico, com absoluta prioridade.

Ha varios instrumentos legais garantindo os direitos de cidadania das criangas brasilei-
ras de 0 a 6 anos, dentre os quais destacamos:

a) Constituicao Brasileira de 1988;

b)Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional - LDB (Lei 9.394/96);

c) Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil - (DCNEI/99);

d)Parecer CNE/CEB 22/98, aprovado em 17/12/98;

e) Resolu¢cdo CNE/CEB 01/99. Diério Oficial, Brasilia, 13/4/99, Secéo 1, p.18;

f) Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA (Lei 8.069/90);

g) Lei Organica da Assisténcia Social - LOAS (Lei 8.742/93);

h) Convengdes Internacionais;

i) Constituicbes Estaduais e Leis Organicas Municipais.

A politica nacional para a infancia deve considerar as criancas como sujeitos de direitos,
cidadaos em processo e alvo preferencial de politicas publicas integradas. Devem, também, ser alvo
da politica nacional para a infancia os cuidados e a educacéao pré-natal voltados aos futuros pais.

Em conseqliéncia, a politica nacional para as criancas de 0 a 6 anos e suas familias,
com a faculdade posta pelo art. 87, 8 3°, inciso |, da LDB, devera ser feita com o apoio e a participa-
¢ao de todos os segmentos da sociedade, desde os Ministérios, em especial os da Educacéo, da
Saude, da Previdéncia Social, da Justica e do Trabalho, até as Secretarias e os Conselhos Estadu-
ais e Municipais, os Conselhos Tutelares, os Juizados das Varas da Infancia, as Associacdes e as
Organizacgdes da sociedade civil junto com os profissionais da comunicacdo e da informacdo. E
nessa perspectiva que nos devemos ater a alguns dos contetdos legais dos instrumentos citados
para poder estabelecer as diretrizes operacionais para a Educacgéao Infantil.

a) Destacaremos, inicialmente, os artigos da Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil, 1988:

-Art. 6° Sao direitos sociais: a educacgédo, a saude, (...) a protecdo a maternidade e a
infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicéo;

- Art. 7° (Emenda Constitucional n° 20/98) - XXV - S&o direitos dos trabalhadores urba-
nos e rurais, além de outros que visem a melhoria de sua condi¢ao social: assisténcia gratuita aos
filhos e dependentes desde 0 nascimento até os seis anos de idade em creches e pré-escolas;

-Art. 30 - Compete aos municipios: VI - Manter, com a cooperacao técnica e financeira
da Unido e do Estado, programas de Educacao Pré-Escolar e de Ensino Fundamental;

- Art. 203 - A assisténcia social sera prestada a quem dela necessitar, independentemen-
te de contribuicdo a seguridade social e tem por objetivos:

1 - aprotecado a familia, & maternidade, a infancia, a adolescéncia e a velhice;
Il - o amparo as criancas e aos adolescentes carentes.

-Art. 208 - IV - "O dever do Estado com a educacao serd efetivado mediante garantia
de: (...) atendimento em creche e pré-escola as criancas de 0 a 6 anos de idade";
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- Art. 211 - "A Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios organizardo, em
regime de colaboracao, seus sistemas de ensino. Il - Os municipios atuardo prioritariamente no
Ensino Fundamental e na Educacéo Infantil";

- Art. 227 - "E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a alimentacédo, a educacdo, ao
lazer, a profissionalizacado, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria, além de colocéa-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploracéo,
violéncia, crueldade e opresséao".

b) Consideram-se, em seguida, contetdos especificos da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (Lei n° 9.394/96):

- O art. 1° define que: "A educacdo abrange os processos formativos que se desenvol-
vem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais e nas organiza¢fes da sociedade civil e nas manifestagfes culturais.

- § 1° Esta lei disciplina a educacao escolar, que se desenvolve, predominantemente,
por meio do ensino, em instituicdes proprias.

- 8 2° A educacdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social".

- O art. 2° afirma: "A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho".

Como se observa, 0s dois primeiros artigos da LDB pressupdem sempre a integracao
entre os esforcos da familia e do Estado.

- O art.4°, inciso IV, vem garantir o dever do Estado com educacdo escolar publica,
efetivada mediante a garantia de atendimento gratuito em "creches e pré-escolas as criancas de 0
a 6 anos de idade".

- O art. 11, inciso V, incumbe os municipios de oferecer Educacao 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 compe-
téncia e com recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a ma-
nutencdo e ao desenvolvimento do ensino.

- O art. 12, incisos VI e VII, preconiza que os estabelecimentos de ensino devem articular-
se com as familias e a comunidade, criando processos de integra¢do da sociedade com a escola.

- Os arts. 13, incisos I, Il e VI, e 14, incisos | e Il, analisam a questdo das propostas
pedagdgicas, atribuindo grande importancia ao papel dos professores em sua concepc¢ao, desen-
volvimento, avaliacdo, interpretagdo e articulagdo com as familias.

- Os arts. 17, paragrafo unico, e 18, incisos | e Il, referem-se a integracao da Educacdo
infantil aos sistemas de ensino, tanto no que diz respeito a rede publica quanto a rede privada.
sempre esse assunto é muito importante verificar as Disposi¢fes Transitdrias em seu art. 89, que
define o prazo para que as instituicdes de Educacéo Infantil sejam integradas a seus respectivos

sistemas de ensino.

- Os arts. 29, 30 e 31 definem a finalidade da Educagéo Infantil

- Os art. 62; 63, incisos | e Il; 64 e 67 e as Disposicbes Transitorias, art. 87, § 1°; § 3°, «
I. IN e IV; e § 4° tratam das questdes relativas a formacgéo dos professores para a Educacgéo

il, 1]
Infantil
- Os arts. 69, 70 e 77 tratam dos recursos financeiros.

O art. 90 define como foros de resolucao de duvidas o CNE e, por delegacéo deste, os
espectivos Conselhos Municipais e Estaduais.
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- Sobre a incluséo das criancas de 6 anos no Ensino Fundamental, a CNE/CEB mani-
festou-se no Parecer CNE/CEB n° 20 de 2/12/98.

- Sobre financiamento da educacao, o CNE emitiu o Parecer CNE/CEB n° 26/97.

c) E também indispensavel destacar a importancia da definicdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil e, em especial, no que concerne a este periodo
de transicao, o disposto nas Diretrizes 4, 5, 6, 7 e 8, que tratam, respectivamente:

- da elaboracéo das propostas pedagdgicas;
- dos processos de avaliacdo das criancas;

- da exigéncia da presenca de professores, na equipe de direcédo e coordenacao, com,
pelo menos, o Curso Normal de Nivel Médio;

- e das propostas pedagogicas e regimentos, como elementos indispensaveis para
propiciar a gestdo autbnoma e de qualidade das instituicdes de Educacao Infantil.

d) Em seguida, indicamos os contetdos do Estatuto da Crianca e do Adolescente,
1990:

- Cap. IV, art. 53, inciso IV - "E dever do Estado assegurar a crianca e ao adolescente
(...) atendimento em creche e pré-escola as criancas de 0 a 6 anos de idade".

- Paragrafo Unico - "E direito dos pais ou do responsavel ter ciéncia do processo
pedagdgico, bem como participar da definicdo das propostas educacionais".

e) O art. 2° da Lei Orgéanica da Assisténcia Social 1993 também deve ser considerado:

- Art. 2° "A assisténcia social tem por objetivos:
-1 - protegdo a familia, & maternidade, a velhice;
-1l - 0o amparo as criangas e adolescentes carentes".

f) Convém lembrar, também, que o Brasil é signatario de convencgdes internacionais
sobre direitos humanos:

- Declaragéo Universal dos Direitos Humanos - ONU, 1948;
- Convencéo Internacional sobre Direitos da Crianca - ONU, 1989;
- Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos - Jomtien, 1990.

- Além de ratificar as referidas convencgdes, 0 que imprime as mesmas o carater de lei
nacional, o Brasil incorporou a sua legislacao os principios daqueles acordos internacionais, de tal
maneira que a legislacédo sobre direitos das criancas brasileiras é considerada como das mais avan-
¢adas do mundo.

g) Também é importante registrar que no ambito dos estados e dos municipios, entes
federados, as Constituicdes e as leis organicas garantem os direitos das criancas a Educacao Infan-
til e, em alguns casos, avancam mais do que a legislacao federal. Assim, torna-se importante consi-
derar os dispositivos sobre Educacéo Infantil constantes nessas Constitui¢cdes e leis organicas.
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3. Gestao

A responsabilidade pela Educacéo Infantil no &mbito dos municipios esta claramente
definida pela LDB e reiterada pela Emenda Constitucional n° 14, que subvinculou os recursos de
impostos destinados & manutengédo e ao desenvolvimento do ensino. Orienta, portanto, para que 0s
gastos com a Educacéo Infantil se situem dentro das receitas ndo subvinculadas ao Ensino Funda-
mental (10% ou mais dos impostos e transferéncias subvinculados, bem como 25% ou mais dos
outros impostos ndo-subvinculados, variando de acordo com as respectivas Constituices e leis
organicas).

Merece registro a auséncia de articulacdo e racionalidade nas a¢fes dos setores de
educacao, saude, assisténcia social e cultura, o que torna difusa a politica municipal para a infancia.
O fracionamento de acdes € um importante fator para o desperdicio dos escassos recursos finan-
ceiros desses setores na area da infancia. A racionalizacdo dos recursos existentes, por meio de
bons processos de gestdo, permitiria um expressivo acréscimo do atendimento a crianca nos muni-
cipios brasileiros.

Entre as atribuicdes da Unido previstas no art. 9° da LDB, cabe a Unido, por meio do
MEC, articular e compatibilizar no financiamento da Educacédo Infantil a macrofuncdo de Politicas
Sociais, consolidando a tradi¢do histérica dos aportes dos Ministérios da Saude, Trabalho, Previ-
déncia e Assisténcia Social e Justica, assim como recursos dos empregadores, como o0 subsidio
para o auxilio-creche, com vista a integrar os recursos conjuntos, numa funcéo contabil unificada.

Uma intensa mobilizacéo terd de acompanhar a identificagdo dos recursos municipais,
e, para isso, € necessario contar com a adesao e o decisivo apoio da imprensa, da midia eletrénica
e do marketing social. Em primeiro lugar, é necessario criar um consenso entre gestores de politica
educacional e a sociedade sobre a prioridade para a Educacéo Infantil, condicdo para identificar e
operacionalizar fontes adicionais de financiamento, publico e privado. Tais recursos sdo indispen-
saveis para que Prefeituras, Conselhos de Direitos da Crian¢a, Conselhos Tutelares e Organizacfes
Nao-Governamentais efetivem o direito da crianga de 0 a 6 anos a Educacéo Infantil como primeira
etapa da Educacédo Basica.

A partir dessa identificacdo de alguns dos conteudos legais sobre a natureza das insti-
tuicdes de Educacéo Infantil, sua caracterizacdo e vinculagdo sistémica, seus recursos humanos e
materiais, suas propostas pedagogicas e regimentos e a legitimidade de sua existéncia, definem-
se 0s aspectos normativos que possibilitam aos sistemas de ensino a transicdo em dire¢do as
metas propostas pela LDB e pelas DCNEI.

Il - VOTO DO RELATOR

1. Vinculagéo das instituicoes de Educacao Infantil aos sistemas de
ensino

Atendendo ao disposto nos arts. 17, paragrafo Unico, 18, incisos | e Il, e ao art. 89 das
Disposi¢des Transitérias da LDB, que se referem a integracéo das instituicdes de Educacgéo Infantil
a seus respectivos sistemas de ensino, até 20 de dezembro de 1999, delibera-se:

a) Compete ao respectivo sistema de ensino, por meio de seus 6rgaos proprios, autori-
zar, supervisionar e avaliar, segundo a legislacdo municipal ou estadual pertinente, as instituicées
de Educacao Infantil pablicas e privadas. Os sistemas deverdo contar, no exercicio dessas incum-
béncias, com a colaboracdo das areas de salude, assisténcia social, justica e trabalho.

b) As instituicdes de Educacédo Infantil, pablicas e privadas, devem estar, preferencial-
mente, integradas ao respectivo sistema municipal de ensino.
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c) A partir da homologacéo e da publicacdo deste Parecer, novas instituicdes de Educa-
cao Infantil somente poderdo entrar em funcionamento se autorizadas pelos 6rgdos proprios dos
respectivos sistemas de ensino, considerando o decurso do prazo estabelecido no art. 89 da LDB/96.

d) A partir da data de homologacéo e da publicacdo deste Parecer, todas as instituicdes
de Educacéo Infantil, publicas ou privadas, que ainda estiverem funcionando sem autorizacéo de-
verao solicitar ao 6rgdo proprio de seu sistema de ensino as medidas indispensaveis ao cumpri-
mento da prescri¢do legal, sob pena de serem impedidas de funcionar.

e) Os municipios, titulares de sistemas autbnomos de ensino desde a Constituicdo Fe-
deral de 1988, podem, a partir do regime de colaborag&o, optar pelo disposto no paragrafo Gnico do
art. 11 da LDB. Nesse sentido, todas as instituicdes de Educacéo Infantil localizadas nos municipios
gue ainda nao tenham institucionalizado seu sistema de ensino préprio, até que o facam, devem
ser autorizadas, supervisionadas e avaliadas pelo sistema estadual de ensino, de acordo com a
legislacédo estadual pertinente, excluindo-se as mantidas pela Uniéo.

f) Quando da solicitacdo de autorizacdo de funcionamento ao 6rgao respectivo de seu
sistema de ensino, as instituicdes de Educacdo Infantil deverdo cumprir as exigéncias das normas
pertinentes aos municipios, aos estados ou ao Distrito Federal e apresentar:

- Regimento Escolar;

- quadro de recursos humanos;

- recursos materiais e espaco fisico;

- equipamento e material pedagdgico.

g) O ato de autorizacdo de funcionamento tera validade limitada, ficando sua renova
cdo condicionada aos resultados de avaliacédo, sob a responsabilidade do respectivo sistema.

h) Diante das novas exigéncias contidas na legislacdo e referendadas pelo presente
Parecer, as Secretarias de Educacdo devem constituir estruturas e competéncias capazes de assu-
mir as funcdes de articulagcao e coordenacgdo da politica educacional, nela incluida a responsabili-
dade pela rede de instituicdes de Educacéo Infantil.

i) Os sistemas municipais de ensino que estejam encontrando alguma dificuldade na
integracdo das instituicbes de Educacao Infantil dever&o contar com o apoio e a supervisédo do seu
respectivo sistema estadual, que estabelecera prazo para que tenham condi¢cdes de administrar o
processo de transicdo, dentro do principio federativo de colaboragéo entre os varios niveis.

j) Em todas as circunstancias desse processo de transicéo, devera prevalecer o princi-
pio de colaboracéo entre as varias instancias e niveis dos Sistemas de Ensino, articulados aos da
saude, assisténcia social, justica e trabalho.

2. Proposta pedagdgica e regimento

a) A proposta pedagogica, base indispensavel que orienta as praticas de cuidado e
educacdo das instituicbes de Educacdo Infantil e a relacdo com suas familias, deve ser concebida,
desenvolvida e avaliada pela equipe docente respeitando os principios éticos, politicos e estéticos
referidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil e as normas do respectivo
sistema, em articulagdo com a comunidade institucional e local.

b) Tal proposta, em suas praticas de educacgéo e cuidado, deve integrar aspectos fisi-
cos, afetivos, cognitivos, sociais e culturais das criancgas, respeitar a expressao e as competéncias
infantis, garantindo a identidade, a autonomia e a cidadania da crianca em desenvolvimento.

¢) O Regimento Escolar, documento normativo da instituicdo de Educacéo Infantil, de
sua inteira responsabilidade, deve sustentar a execucdo da proposta pedagdgica e sera encami-
nhado ao 6rgéo normativo do sistema de ensino para efeito de andlise, Cadastramento e arquivo.
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3. Formacéao de professores e outros profissionais para o
trabalho nas instituices de Educacéao Infantil

a) Os professores das instituicdes de Educacdao Infantil, publicas ou privadas, deveréo
possuir, pelo menos, o diploma de Curso de Formacao de Professores em Nivel Médio na Modalida-
de Normal, conforme art. 62 da LDB/96 e Pareceres CNE/CEB n° 10/97, 1/99 e 2/99.

b) Os diretores/coordenadores com, no minimo, o Curso de Formacédo de Professores
em Nivel Médio na Modalidade Normal devem articular as a¢des de cuidado e educacao das crian-
cas de 0 a 6 anos com todos os profissionais componentes da equipe, inclusive os de outras areas,
como a assisténcia social e a saude.

¢) Todas as instituicbes de Educacgdo Infantil, qualquer que seja sua caracterizacao,
terdo o prazo até 2007 para ter todos o seus professores com, pelo menos, o Curso de Formacao
de Professores em Nivel Médio na Modalidade Normal. Dentro do mesmo prazo, serd também
exigida a escolaridade de Ensino Médio para outros profissionais, admitindo-se como minimo o
Ensino Fundamental.

d) Para fazer frente a essas exigéncias legais para a profissionalizacdo dos professores
para a Educacéo Infantil, inclusive aqueles que no momento séo leigos, devera haver intensa
mobilizacdo das Universidades Publicas e Privadas, Institutos Superiores de Educacédo, Escolas
Normais de Nivel Médio, Secretarias, Conselhos e Féruns de Educacédo na criacao de estratégias
de colaboracédo entre os varios sistemas, possibilitando a habilitacdo dos profissionais dentro dos
parametros legais.

e) Para atender ao disposto no § 4° do art. 87 das Disposi¢bes Transitérias, o Poder
Publico, as Universidades, os Institutos Superiores de Educacédo e as Escolas Normais de Nivel
Médio, em colaboracao com as instituicdes de Educacao Infantil, deverao estabelecer estratégias
para garantir que os professores com habilitagdo de nivel médio possam dispor de alternativas para
formacgé&o continuada.

4. Espacos fisicos e recursos materiais para a Educacéo Infantil

a) Os espacos fisicos das instituicdes de Educacéo Infantil deverao ser coerentes com
sua proposta pedagdgica, em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais, e com as
normas prescritas pela legislacdo pertinente, referentes a localizacéo, acesso, seguranga, meio
ambiente, salubridade, saneamento, higiene, tamanho, luminosidade, ventilacdo e temperatura,
de acordo com a diversidade climatica regional.

b) As normas devem prever ainda o nimero de professores por crianca, dependendo
de sua faixa etaria de 0 e 6 anos de idade, em consonancia com o art. 25 da LDB/96.

c) Os espacos internos e externos deverdo atender as diferentes fungfes da instituicdo
de Educacao Infantil, contemplando:

-ventilagdo, temperatura, iluminacdo, tamanho suficiente, mobiliario e equipamento ade-
quados;

-instala¢cBes e equipamentos para o preparo de alimentos que atendam as exigéncias
de nutricdo, saude, higiene e seguranca, no caso de oferecimento de refeicéo;

-instalagdes sanitarias suficientes e proprias para uso exclusivo das criangas;

-local para repouso individual, pelo menos para criancas com até um ano de idade,
area livre para movimentacao das criancas, locais para amamentacao e higienizacdo e espaco para
tomar sol e brincadeiras ao ar livre;

- brinquedos e materiais pedagogicos para espacgos externos e internos dispostos de modo
gue garantam a segurancga e a autonomia da crianga e como suporte de outras acoes intencionais;
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- recursos materiais adequados as diferentes faixas etarias e a quantidade de criangas,
atendendo aspectos de seguranca, higienizacdo, manutencao e conservacao.

Brasilia, 16 de fevereiro de 2000.

Conselheiro Antenor Manoel Naspolini - Relator

Ill - DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educacao Bésica aprova por unanimidade o voto do Relator.
Sala das Sessfes, 16 de fevereiro de 2000 Conselheiro Ulysses de Oliveira
Panisset - Presidente Conselheiro Francisco Aparecido Cordéo - Vice-
Presidente

Diretrizes Curriculares Nacionais - Educacéo Béasica
EDUCAGAO INFANTIL

34



Ensino
Fundamental



Interessado UF
Céamara de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacéao DF
Assunto

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental

Relatora
Regina Alcantara de Assis

Processo n°
23001.000062/98-76

Parecer CNE/CEB n° Camara ou Comisséo Aprovado em
04/98 CEB 29/1/98

| - RELATORIO

1. Introducao

A nacao brasileira, por meio de suas instituicdes e no ambito de seus entes federativos,
vem assumindo, vigorosamente, responsabilidades crescentes para que a Educacao Bésica, de-
manda primeira das sociedades democraticas, seja prioridade nacional como garantia inalienavel
do exercicio da cidadania plena.

A conquista da cidadania plena, fruto de direitos e deveres reconhecidos na Constitui-
céo Federal, depende, portanto, da Educac¢ao Basica, constituida pela Educacao Infantil, pelo Ensi-
no Fundamental e Médio, como exposto em seu art. 6°.

Reconhecendo previamente a importancia da educacao escolar para além do Ensino
Fundamental, a Lei Maior consigna a progressiva universalizacdo do Ensino Médio (Constituicdo
Federal, art. 208, inciso Il), e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei n°® 9.394/96 de 20
de dezembro de 1996) afirma a progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade do mesmo.

Assim, o Ensino Fundamental, segunda etapa da Educacado Basica, além de co-partici-
par dessa dindmica, é indispensavel para a nacado. E o é de tal maneira que o direito a ela, do qual
todos sdao titulares (direito subjetivo), € um dever, e um dever de Estado (direito publico). Dai por
gue o Poder Publico € investido de autoridade para impé-la como obrigatéria a todos e a cada um.

Por isso, o individuo ndo pode renunciar a esse servi¢co, e o Poder Pablico que o ignore
sera responsabilizado, segundo o art. 208, § 2°, da Constituicdo Federal.

A magnitude da importancia da educacao é assim reconhecida por envolver todas as
dimensdes do ser humano: o singulus, o civis, 0 socius, ou seja, a pessoa em suas relacoes indivi-
duais, civis e sociais.

O exercicio do direito ao Ensino Fundamental supde, também, todo o exposto no art. 3°
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, no qual estdo consagrados os principios da
igualdade, da liberdade, do reconhecimento do pluralismo de idéias e concepc¢des pedagdgicas e
da convivéncia entre instituices publicas e privadas. Ainda nesse art. 3°, as bases para que esses
principios se realizem estéo estabelecidas na proposicéo da valorizacdo dos professores e da ges-
tdo democratica do ensino publico com garantia de padrao de qualidade.

Ao valorizar a experiéncia extra-escolar dos alunos e propor a vinculacao entre a educa-
¢do escolar, o trabalho e as praticas sociais, a LDB é consoante com os arts. 205 e 206 da Constitui-
¢do Federal, que baseiam o fim maior da educacdo no pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.

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

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

Dessa forma, a flexibilidade na aplicacédo 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 em nivel federal, estadual e municipal, para que, de forma solidaria e
integrada, possam executar uma politica educacional coerente com a demanda e os direitos de
alunos e professores.

2. Antecedentes das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental

O art. 9°, inciso 1V, da LDB assinala ser incumbéncia da Unido: estabelecer, em colabo-
racdo com os estados, o Distrito Federal e os municipios, competéncias e diretrizes para a Educa-
¢do Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e 0s seus conteU-
dos minimos, de modo a assegurar formacao basica comum.

Logo, os curriculos e seus conteudos minimos (art. 210 da CF/88), propostos pelo MEC
(art. 9° da LDB), terdo seu norte estabelecido por meio de diretrizes que terdo como foro de delibe-
racdo a Camara de Educacédo Basica do Conselho Nacional de Educacéo (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, apds a Constituicdo
de 1988, a proposicao das diretrizes sera feita em colaboracdo com os outros entes federativos
(LDB, art. 99).

Ora, a Federacéo brasileira, baseada na nocéo de colaboracéo, supbe um trabalho con-
junto no interior do qual os parceiros buscam, pelo consenso, pelo respeito aos campos especificos
de atribuicles, tanto metas comuns como meios mais adequados para as finalidades maiores da
educacéo nacional. Essa nocéo implica, entdo, o despojamento de respostas e caminhos previa-
mente prontos e fechados, responsabilizando as Secretarias e os Conselhos Estaduais do Dis-
trito Federal e Municipais de Educacéo pela definicdo de prazos e procedimentos que favore-
¢cam a transicao de politicas educacionais ainda vigentes, encaminhando mudancas e aperfeicoa-
mentos, respaldados na Lei n° 9.394/96, de forma que ndo provoque rupturas e retrocessos, mas
construa caminhos que propiciem uma travessia fecunda.

Dessa forma, cabe a Camara de Educacéo Béasica do Conselho Nacional de Educacéo
exercer a sua fungéo deliberativa sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais, reservando-se aos
entes federativos e as préprias unidades escolares, de acordo com a Constituicdo Federal e a LDB,
a tarefa que lhes compete em termos de implementacdes curriculares.

Tal compromisso da Camara pressupde, portanto, que suas "fun¢des normativas e de
supervisdo" (Lei n° 9.131/95) apoiem o principio da definicdo de Diretrizes Curriculares Nacionais,
reconhecendo a flexibilidade na articulacéo entre Unido, Distrito Federal, estados e municipios como
um dos principais mecanismos da nova LDB. No entanto, a flexibilidade por ela propiciada n&o
pode ser reduzida a um instrumento de ocultacdo da precariedade ainda existente em muitos seg-
mentos dos sistemas educacionais. Assim, flexibilidade e descentralizacdo de acdes devem ser
sinbnimos de responsabilidades compartilhadas em todos os niveis.

Ao definir as Diretrizes Curriculares Nacionais, a Camara de Educacéo Basica do Con-
selho Nacional de Educacéo inicia o processo de articulagdo com estados e municipios por meio de
suas proprias propostas curriculares, definindo ainda um paradigma curricular para o Ensino Funda-
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mental, que integra a Base Nacional Comum, complementada por uma Parte Diversificada (LDB,
art. 26), a ser concretizada na proposta pedagogica de cada unidade escolar do pais.

No bem relatado parecer do ilustre Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset, o CNE/
CEB n° 5/97, aprovado em 7/5/97 e homologado no DOU de 16/5/97, é explicitada a importancia
atribuida as escolas dos sistemas do ensino brasileiro quando, a partir de suas préprias propostas
pedagdgicas, definem seus calendarios, formas de funcionamento e, por consequiéncia, seus regi-
mentos, tal como disposto na LDB, arts. 23 a 28.

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

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

Ao elaborar e iniciar a divulgacdo dos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs, o
Ministério da Educacéo propde um norteamento educacional as escolas brasileiras a fim de garantir
gue, respeitadas as diversidades culturais, regionais, étnicas, religiosas e politicas que atravessam
uma sociedade mdltipla, estratificada e complexa, a educa¢éo possa atuar, decisivamente, no pro-
cesso de construcdo da cidadania, tendo como meta o ideal de uma crescente igualdade de direitos
entre os cidadaos, baseado nos principios democraticos. Essa igualdade implica necessariamente
0 acesso a totalidade dos bens publicos, entre os quais o conjunto dos conhecimentos socialmente
relevantes.

Entretanto, se os Pardmetros Curriculares Nacionais podem funcionar como elemento
catalisador de a¢bes, na busca de uma melhoria da qualidade da educacédo, de modo algum pre-
tendem resolver todos os problemas que afetam a qualidade do ensino e da aprendizagem. A
busca da qualidade imp&e a necessidade de investimentos em diferentes frentes, como a formacéo
inicial e continuada de professores, uma politica de salarios dignos e plano de carreira, a qualidade
do livro didatico, recursos televisivos e de multimidia, e a disponibilidade de materiais didaticos.
Mas essa qualificacdo almejada implica colocar, também, no centro do debate as atividades escola-
res de ensino e aprendizagem e a questao curricular como de inegavel importancia para a politica
educacional da nacéo brasileira (PCN, volumel, Introducéo, p.13-14).

Além disso, ao instituir e implementar um Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica,
o MEC cria um instrumento importante na busca da eqiidade, para o sistema escolar brasileiro, 0
que devera assegurar a melhoria de condi¢c6es para o trabalho de educar com éxito nos sistemas
escolarizados. A analise desses resultados deve permitir aos Conselhos e as Secretarias de Educa-
¢do a formulacéo e o aperfeicoamento de orientagdes para a melhoria da qualidade do ensino.

A proposta de avaliacdo nacional deve propiciar uma correlacéo direta entre a Base
Nacional Comum para a educacao e a verificacdo externa do desempenho pela qualidade do traba-
Iho de alunos e professores, conforme regulamenta a LDB, art. 9°.

Os esforgos conjuntos e articulados de avaliacdo dos sistemas de educacéo federal,
estaduais, municipais e do Distrito Federal propiciardo condi¢cdes para o aperfeicoamento e o éxito
do Ensino Fundamental.

Isso acontecerd a medida que as propostas pedagogicas das escolas reflitam o projeto
de sociedade local, regional e nacional que se deseja, definido por cada equipe docente, em cola-
boracdo com os usuarios e outros membros da sociedade que participem dos Conselhos/Escola/
Comunidade e Grémios Estudantis.

A elaboracdo deste Parecer, preparatorio & Resolucao sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais, é fruto do trabalho compartilhado pelos Conselheiros da Camara de Educacéo Basica e, em
particular, do conjunto de proposicdes doutrinarias extraidas dos textos elaborados, especialmente,
pelos Conselheiros Carlos Roberto Jamil Cury, Edla Soares, Jodo Monlevade e Regina de Assis.
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3. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental

As Diretrizes Curriculares Nacionais sdo o conjunto de definicbes doutrinarias sobre
principios, fundamentos e procedimentos na Educacao Basica, expressas pela Camara de Educa-
cdo Basica do Conselho Nacional de Educacao, que orientardo as escolas brasileiras dos sistemas
de ensino na organizacao, na articulacdo, no desenvolvimento e na avaliacdo de suas propostas
pedagogicas.

Para orientar as praticas educacionais em nosso pais, respeitando as variedades
curriculares ja existentes em estados e municipios ou em processo de elaboragcdo, a Camara de
Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacao estabelece as seguintes Diretrizes Curriculares
para o Ensino Fundamental:

| - As escolas deverao estabelecer como norteadores de suas a¢des 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
Criticidade e do respeito a Ordem Democratica;

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

Esses principios deverdo fundamentar as praticas pedagdgicas das escolas, pois sera
por meio da Autonomia, da Responsabilidade, da Solidariedade e do Respeito ao Bem Comum que
a Etica far4 parte da Vida Cidada dos alunos.

Da mesma forma, os Direitos e Deveres de Cidadania e o Respeito & Ordem Democrati-
ca, ao orientarem as praticas pedagdgicas, introduzirdo cada aluno na vida em sociedade que
busca a Justica, a lgualdade, a Equidade e a Felicidade para o individuo e para todos. O exercicio
da Criticidade estimulard a duvida construtiva e a analise de padrdes em que direitos e deveres
devam ser considerados na formulacao de julgamentos.

Viver na sociedade brasileira € fundamentar as praticas pedagdgicas a partir dos Princi-
pios Estéticos da Sensibilidade, que reconhece nuancas e variacdes no comportamento humano.
Assim como da Criatividade, que estimula a curiosidade, o espirito inventivo, a disciplina para a
pesquisa é o registro de experiéncias e descobertas. E, também, da Diversidade de Manifestacbes
Artisticas e Culturais, reconhecendo a imensa riqueza da nagao brasileira em seus modos préprios
de ser, agir e expressar-se.

Il - Ao definir suas propostas pedagdégicas, as escolas deverdo explicitar o reco
nhecimento da identidade pessoal de alunos, professores e outros profissionais e a iden
tidade de cada unidade escolar e de seus respectivos sistemas de ensino.

O reconhecimento de identidades pessoais, € uma diretriz para a Educacéo Nacional,
no sentido do reconhecimento das diversidades e das peculiaridades basicas relativas ao género,
masculino e feminino, as variedades étnicas, de faixa etaria e regionais e as variacles
socioecondmicas, culturais e de condi¢cbes psicoldgicas e fisicas presentes nos alunos de nosso
pais. Pesquisas tém apontado para discriminacfes e exclusdes em multiplos contextos e, inclusive,
no interior das escolas, em razao do racismo, do sexismo e dos preconceitos originados de situa-
¢Oes socioecondmicas, regionais, culturais e étnicas. Essas situacdes inaceitaveis tém deixado gra-
ves marcas em nossa populacéo infantil e adolescente, trazendo conseqiéncias destrutivas. Rever-
ter esse quadro é um dos aspectos mais relevantes dessa diretriz.

Essas variedades refletem-se ainda na prépria identidade das escolas e suas relacdes
com as comunidades as quais servem. Assim, desde concepc¢des arquitetdnicas, a histéria da es-
cola, algumas vezes centenaria, questfes relacionadas com calendério escolar e atividades
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curriculares e extracurriculares, a Diretriz Nacional deve reconhecer essas identidades e suas con-
sequéncias na vida escolar, garantidos os direitos e os deveres prescritos legalmente.

Nesse sentido, as propostas pedagogicas 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 pedagogica de cada unidade escolar, ao contemplar os Parametros Curriculares
Nacionais ou outras propostas curriculares, devera articular o paradigma curricular proposto na
Quarta Diretriz ao projeto de sociedade que se deseja instituir e transformar, a partir do reconheci-
mento das identidades pessoais e coletivas do universo considerado.

Il - As escolas deverdo reconhecer que as aprendizagens sao constituidas na
interacdo entre os processos de conhecimento, linguagem e afetivos, como conseqiéncia
das relagdes entre as distintas identidades dos varios participantes do contexto escolarizado,
por meio de acdes inter e intra-subjetivas; as diversas experiéncias de vida dos alunos, dos
professores e dos demais participantes do ambiente escolar, expressas por meio de multi-
plas formas de didlogo, devem contribuir para a constituicao de identidades afirmativas,
persistentes e capazes de protagonizar acdes solidarias e autbnomas de constituicao de co-
nhecimentos e valores indispenséveis 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 relagdo entre conhecimentos, linguagem e
afetos como constituintes dos atos de ensinar e aprender. Essa relacdo essencial, expressa por
multiplas formas de dialogo, é o fundamento do ato de educar, concretizado nas relagbes entre as
geracgOes, seja entre os proprios alunos ou entre eles e seus professores.

Dessa forma, os didlogos expressos por multiplas linguagens verbais e ndo-verbais re-
fletem diferentes identidades, capazes de interagir consigo proprias e com as demais por meio da
comunicacao de suas percepcles, impressdes, dlvidas, 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 reprova-
¢cao e da preparacéo insatisfatéria, prévia e em servigo, e dos professores € devida a insuficiéncia de
dialogos e de metodologias de trabalhos diversificados na sala de aula que permitam a expressao
de niveis diferenciados de compreenséo, de conhecimentos e de valores éticos, politicos e estéti-
cos. Por meio de mudltiplas interacdes entre professores/alunos, alunos/alunos, alunos/livros, videos,
materiais didaticos e midia, desenvolvem-se ag¢fes inter e intra-subjetivas que geram conhecimen-
tos e valores transformadores e permanentes.

Nesse caso, a diretriz nacional proposta prevé a sensibilizacdo dos sistemas educacio-
nais, para reconhecer e acolher a riqueza da diversidade humana desta nacao, valorizando o dialogo
em suas multiplas manifestaces, como forma efetiva de educar, de ensinar e de aprender com éxito,
por meio dos sentidos e dos significados expressos pelas multiplas vozes nos ambientes escolares.

Por isso, ao planejar suas propostas pedagégicas, seja a partir dos PCNSs, seja a partir
de outras propostas curriculares, os professores e as equipes de especialistas de cada escola bus-
cardo as correlacfes entre os conteldos das areas de conhecimento e o universo de valores e
modos de vida de seus alunos.

Atencéo especial deve ser adotada ainda nessas Diretrizes 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 deverdo ter a sensibilidade de integrar
esses aspectos do comportamento humano, discutindo-os e comparando-os numa atitude critica,
construtiva e solidaria, dentro da perspectiva e da riqueza da diversidade da grande nacao brasilei-
ra, como previsto no art. 3°, inciso |, da LDB.
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Nesse ponto, seria esclarecedor explicitar alguns conceitos para melhor compreenséo
do que propomos:

a) Curriculo: atualmente este conceito envolve outros trés, quais sejam: curriculo for-
mal (planos e propostas pedagdgicas), curriculo em acao (aquilo que efetivamente acontece nas
salas de aula e nas escolas), curriculo oculto (o ndo-dito, aquilo que tanto alunos quanto professo-
res trazem, carregado de sentidos préprios, criando as formas de relacionamento, poder e convi-
véncia nas salas de aula). Nesse texto, quando nos referimos a um paradigma curricular, estamos
nos referindo a uma forma de organizar principios éticos, politicos e estéticos que fundamentam a
articulagcéo entre areas de conhecimentos e aspectos da vida cidada.

b) Base Nacional Comum: refere-se ao conjunto de contelldos minimos das areas de
conhecimento articulados aos aspectos da vida cidada, de acordo com o art. 26. Por ser a dimen-
sdo obrigatoria dos curriculos nacionais - certamente ambito privilegiado da avaliacdo nacional do
rendimento escolar -, a Base Nacional Comum deve preponderar substancialmente sobre a dimen-
sao diversificada.

E certo que o art. 15 indica um modo de se fazer a travessia em vista da autonomia
responsavel dos estabelecimentos escolares. A autonomia, como objetivo de uma escola consoli-
dada, saberd resumir em sua proposta pedagégica (art. 12 da LDB) a integracdo da Base Nacional
Comum e da Parte Diversificada, em face das finalidades do Ensino Fundamental.

¢) Parte Diversificada; envolve os conteidos complementares escolhidos em 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 art. 26.

d) Contetidos Minimos das Areas de Conhecimento: referem-se as nocdes e aos
conceitos essenciais sobre fendbmenos, processos, sistemas e operagdes que contribuem para a
constituicdo de saberes, conhecimentos, valores e préaticas sociais indispensaveis ao exercicio de
uma vida de cidadania plena.

Ao utilizar os contetdos minimos divulgados inicialmente pelos Parametros Curriculares
Nacionais a serem ensinados em cada area de conhecimento, é indispensavel considerar, para
cada segmento da Educacéo Infantil, 12 & 42 e 52 a 82 séries ou ciclos, que aspectos serao contem-
plados na interse¢do entre as areas relevantes da cidadania, tomando-se em conta a identidade da
escola, seus alunos, professores e outros profissionais que ai trabalham.

O espacgo dessas intersecdes é justamente o de criacdo e recriacdo de cada escola,
com suas equipes pedagogicas, em cada ano de trabalho.

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

Embora os Pardmetros Curriculares propostos e encaminhados as escolas pelo MEC
sejam nacionais, ndo tém, no entanto, carater obrigatério, respeitando o principio federativo de
colaboracao nacional. De todo modo, cabe a Unido, por intermédio do préprio MEC, o estabeleci-
mento de contedidos minimos para a chamada Base Nacional Comum (LDB, art. 9°).

IV - Em todas as escolas devera ser garantida a igualdade de acesso dos alunos auma
Base Nacional Comum, de maneira a legitimar a unidade e a qualidade da acédo pedagdgica na
diversidade nacional; a Base Nacional Comum e sua Parte Diversificada deveréo integrar-se em
torno do paradigma curricular gue visa estabelecer a relacéo entre o0 Ensino Fundamental com:

a) a vida cidada por meio da articulacéo entre varios de seus aspectos, tais como: 1.
saude;
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. sexualidade;

. vida familiar e social;
. meio ambiente;

. trabalho;

. ciéncia e tecnologia;
. cultura;

00 N o oA WODN

. linguagens.

b) as areas do conhecimento:
1 Lingua Portuguesa;
Lingua materna (para populac6es indigenas e migrantes);
Matematica;
Ciéncias;
Geografia,;
Historia,;
Lingua estrangeira;
Educacéo Artistica;
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Educacéo Fisica; 10.
Educacao Religiosa.

Assim, essa articulacéo permitirhd que a Base Nacional Comum e a Parte Diversificada
atendam ao direito de alunos e professores terem acesso a contedos minimos de conhecimentos
e valores, facilitando, dessa forma, a organizacéo, o desenvolvimento e a avaliagdo das propostas
pedagdgicas das escolas, como estabelecido nos arts. 23 a 28 , 32 e 33 da LDB.

A Educacao Religiosa, nos termos da lei, € uma disciplina obrigatéria de matricula facul-
tativa no sistema publico (art. 33 da LDB).

Considerando que as finalidades e os objetivos dos niveis e das modalidades de educa-
¢do e de ensino da Educacgédo Basica sdo, segundo o art. 22 da LDB:

* desenvolver o educando;
« assegurar-lhe a formac¢do 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 formagéao bésica do cidaddo, medi-
ante:

* 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo;

» a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das
artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade, bem como o desenvolvimento da capaci-
dade de aprendizagem, o fortalecimento dos vinculos de familia, os lagcos de solidariedade humana
e de toleréncia, situados no horizonte da igualdade, mais se justifica o paradigma curricular apre-
sentado para as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental.

A construcdo da Base Nacional Comum passa pela constituicdo dos saberes integrados
a ciéncia e a tecnologia criados pela inteligéncia humana. Por mais instituinte e ousado, o saber
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terminara por fundar uma tradicdo, por criar uma referéncia. A nossa rela¢cdo com o instituido ndo
deve ser, portanto, de querer destrui-lo ou cristaliza-lo. Sem um olhar sobre o instituido, criamos
lacunas, desfiguramos memodrias e identidades, perdemos o vinculo com a nossa histéria, quebra-
mos os espelhos que desenham nossas formas. A modernidade, por mais critica que tenha sido da
tradicdo, arquitetou-se a partir de referéncias e paradigmas seculares. A relacdo com o passado
deve ser cultivada, desde que se exerca uma compreensédo do tempo como algo dinamico, e ndo
simplesmente linear e sequencial.

A articulacdo do instituido com o instituinte possibilita a ampliacao dos saberes, sem
retira-los da sua historicidade e, no caso do Brasil, de interacdo entre nossas diversas etnias com as
raizes africanas, indigenas, européias e orientais.

A producédo e a constituicdo do conhecimento no processo de aprendizagem da muitas
vezes a ilusdo de que podemos seguir sozinhos com o0 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 construcdo da cidadania do que a compreensao de que a cultura
nao existiria sem a socializacdo das conquistas humanas. O sujeito anénimo €, na verdade, o gran-
de artesdo dos tecidos da historia. Além disso, a existéncia dos saberes associados aos conheci-
mentos cientificos e tecnoldgicos ajuda-nos a caminhar pelos percursos da histéria, mas sua exis-
téncia ndo significa que o real é esgotavel e transparente.

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

Assim, o modelo que despreza as possibilidades afetivas, ludicas e estéticas de enten-
der o mundo tornou-se hegemonico, submergindo no utilitarismo que transforma tudo em merca-
doria. Em nome da velocidade e do tipo de mercadoria, criaram-se critérios para eleger valores que
devem ser aceitos como indispensaveis ao desenvolvimento da sociedade. O ponto de encontro
tem sido a acumulacéo e nado a reflexéo e a interacao, visando a transformacéo da vida para melhor.
O ndcleo da aprendizagem terminaria sendo apenas a cria¢do de rituais de passagem e de hierar-
quia, contrapondo-se, até mesmo, a concepc¢ao abrangente de educacao, explicitada nos arts. 205
e 206 da Constituicdo Federal.

Nesse caso, pode-se também recorrer ao estabelecido no art. 1° da LDB, quando reco-
nhece a importancia dos processos formativos desenvolvidos nos movimentos sociais, nos orga-
nismos da sociedade civil e nas manifestacdes culturais, apontando, portanto, para uma concep-
¢cdo de educacao relacionada com a invengédo da cultura; e a cultura €, sobretudo, o territorio privi-
legiado dos significados. Sem uma interpretacdo do mundo, ndo podemos entendé-lo. A interpreta-
¢do é uma leitura do pensar, do agir e do sentir dos homens e das mulheres. Ela é mdltipla e revela
gue 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 criacdo continua de linguagens e com a pos-
sibilidade crescente de socializa-las, mas ndo pode deixar de contemplar a relagéo entre as pesso-
as e 0 meio ambiente medida pelo trabalho, espaco fundamental de geracao de cultura.

Ora, a instituicdo de uma Base Nacional Comum com uma Parte Diversificada, a partir
da LDB, supde um novo paradigma curricular que articule o Ensino Fundamental com a vida cida-
da. O significado que atribuimos a vida cidada é o do exercicio de direitos e deveres de pessoas,
grupos e instituicbes na sociedade, que em sinergia, em movimento cheio de energias que se
trocam e se articulam, influem sobre multiplos aspectos, podendo assim viver bem e transformar a
convivéncia para melhor.

Assim, as escolas, com suas propostas pedagdgicas, estardo contribuindo para um
projeto de nagdo em que aspectos da vida cidada, expressando as questdes relacionadas com a
saude, a sexualidade, a vida familiar e social, 0 meio ambiente, o trabalho, a ciéncia e a tecnologia,
a cultura e as linguagens se articulem com os contelidos minimos das areas de conhecimento.

Mencéo especial deve ser feita a Educacao Infantil, definida nos arts. 29 a 31 da LDB,
gue, dentro de suas especificidades, devera merecer dos sistemas de ensino as mesmas atencdes
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que o Ensino Fundamental no que diz respeito as Diretrizes Curriculares Nacionais. A importancia
dessa etapa da vida humana, ao ser consagrada na LDB, afirmando os direitos das criancas de 0
a 6 anos, suas familias e educadores, em creches e classes de Educagéo Infantil, deve ser acolhi-
da pelos sistemas de ensino dentro das perspectivas propostas pelas DCN, com as devidas ade-
quacdes aos contextos a que se destinam.

Recomendacao analoga é feita em relagdo a educacao especial, definida e regida
pelos arts. 58 a 60 da LDB, que, inequivocamente, consagram os direitos dos portadores de ne-
cessidades especiais de educacao, suas familias e professores. As DCNs 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 populagéo servida pelas escolas, todos os alunos terdo direito de acesso aos mes-
mos conteudos de aprendizagem, a partir de paradigmas curriculares apresentados dentro de con-
textos educacionais diversos e especificos. Essa € uma das diretrizes fundamentais da Educacao
Nacional.

Dentro do que foi proposto, trés observacdes sdo especialmente importantes:

a) A busca de definicdo nas propostas pedagdgicas das escolas, dos conceitos especi
ficos para cada area 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 fundamentos teéricos que embasem a relagdo entre conhecimentos e valores voltados
para uma vida cidadad em que, como prescrito pela LDB, o Ensino Fundamental esteja voltado para
o0 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; o fortalecimento dos vinculos de familia e dos lacos de solidarieda
de humana e de tolerancia.

Os sistemas de ensino, ao decidirem, de maneira autbnoma, como organizar e desenvol-
ver a Parte Diversificada de suas propostas pedagdgicas, tém uma oportunidade magnifica de tornar
contextualizadas e proximas experiéncias educacionais consideradas essenciais para seus alunos.

b) A compreensao de que propostas curriculares das escolas, dos sistemas e propostas
pedagogicas das escolas devem integrar bases tedricas que favorecam a organizacao dos conteu
dos do paradigma curricular da Base Nacional Comum e sua Parte Diversificada: tudo visando ser
conseqliente no planejamento, no desenvolvimento e na avaliacdo das praticas pedagogicas. Quais
quer que sejam as orientacfes em relacdo a organizacao dos sistemas por séries, ciclos ou calen
darios especificos, é absolutamente necessario ter claro que o processo de ensinar e aprender sé
tera éxito quando os objetivos das inten¢des educacionais abrangerem esses requisitos.

Assim, para elaborar suas propostas pedagogicas, as escolas devem examinar, para
posterior escolha, os Parametros Curriculares Nacionais e as Propostas Curriculares de seus esta-
dos e municipios, buscando definir com clareza a finalidade de seu trabalho, para a variedade de
alunos presentes em suas salas de aula. Tépicos regionais e locais muito enriquecerdo suas pro-
postas, incluidos na Parte Diversificada, mas integrando-se a Base Nacional Comum.

¢) A cautela em ndo adotar apenas uma visdo tedrico-metodoldgica como a unica res
posta para todas as questfes pedagodgicas. Os professores precisam de um aprofundamento con
tinuado e de uma atualizacao constante em relacdo as diferentes orientacfes originarias da Psico
logia, da Antropologia, da Sociologia.da Psico e Sdcio-Linguistica e outras Ciéncias Humanas, So
ciais e Exatas para evitar os modismos educacionais, suas frustracdes e seus resultados falaciosos.

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

V - As escolas deverédo explicitar, em suas propostas curriculares, processos de
ensino voltados para as relagbes com a comunidade local, regional e planetéria, visando a
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interacdo entre o Ensino Fundamental e a vida cidad@; os alunos, ao aprender os conhecimen-
tos e os valores da Base Nacional Comum e da Parte Diversificada, estardo também constituin-
do sua identidade como cidaddos em processo, capazes de ser protagonistas de acdes res-
ponsaveis, solidarias e autbnomas em relacao a si proprios, as suas familias e as comunidades.

Um dos mais graves problemas da educacao em nosso pais é sua distancia em relagao
a vida e a processos sociais transformadores. Um excessivo academicismo e um anacronismo em
relacdo as transformacgdes existentes no Brasil e no resto do mundo, de um modo geral, condena-
ram o Ensino 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. Essa
diretriz prevé a responsabilidade dos sistemas educacionais e das unidades escolares em relacdo a
uma necessaria atualizagdo de conhecimentos e valores, dentro de uma perspectiva critica, respon-
savel e contextualizada. Essa diretriz estd em consonancia especialmente com o art. 27 da LDB.

Dessa forma, mediante possiveis projetos educacionais regionais dos sistemas de ensi-
no, por meio de cada unidade escolar, transformam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais em cur-
riculos especificos e propostas pedagogicas 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 in
troducédo de projetos e atividades do interesse de suas comunidades (arts. 12 e 13 da LDB).

Uma auspiciosa inovacdo introduzida pela LDB refere-se ao uso de uma Parte
Diversificada a ser utilizada pelas escolas no desenvolvimento de atividades e projetos que as inte-
ressem especificamente.

E evidente, no entanto, que as decisdes sobre a utilizacdo desse tempo se facam pelas
equipes pedagdgicas das escolas e das Secretarias de Educacdo, 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 e novas linguagens como a da informética, a da televisdo e a do video,
podem oferecer ricas oportunidades de ampliar e aprofundar os conhecimentos e os valores pre-
sentes na Base Nacional Comum.

VIl - As escolas devem, por meio de suas propostas pedagdgicas e de seus regi
mentos, em clima de cooperagdo, proporcionar condi¢gdes de funcionamento das estratégias
educacionais, do espaco fisico, do horéario e do calendério escolar, que possibilitem a ado
¢ao, a execucdo, a avaliacao e o aperfeicoamento das demais Diretrizes, conforme o exposto
na LDB, arts. 12 a 14.

Para que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental sejam realiza-
das com éxito, séo indispensaveis o espirito de equipe e as condi¢cdes basicas para planejar os
usos de espaco e tempo escolar.

Assim, a discussdo e as acles correlatas sobre interdisciplinaridade e transdis-
ciplinaridade, decisdes sobre sistema seriado ou por ciclos, interacdo entre diferentes segmentos
no exercicio da Base Nacional Comum e Parte Diversificada, bem como a relagcdo com o bairro, a
comunidade, o estado, 0 pais, a nacdo e outros paises serdo objeto de um planejamento e de uma
avaliacdo constantes da escola e de sua proposta pedagdgica.

Il - VOTO DA RELATORA

A luz das consideracdes anteriores, a Relatora vota no sentido de que estas Diretrizes
Curriculares Nacionais norteiem os rumos da educacgédo brasileira, garantindo direitos e deveres
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bésicos de cidadania, conquistados por meio do Ensino Fundamental e consagrados naquilo que é
primordial e essencial: aprender com éxito, o que propicia a inclusdo numa vida de participacdo e
transformacédo nacional, dentro de um contexto de justica social, equilibrio e felicidade.

Brasilia-DF, 29 de janeiro de 1998.
Conselheira Regina Alcantara de Assis - Relatora

Il - DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educacédo Basica acompanha o voto da Relatora. Sala
das Sessoes, 29 de janeiro de 1998. Conselheiro Carlos Roberto
Jamil Cury - Presidente Conselheira Hermengarda Alves Ludke -

Vice-Presidente

Diretrizes Curriculares Nacionais - Educacédo Basica
ENSINO FUNDAMENTAL

47



RESOLUCAO CNE/CEB N- 2, DE 7 DE ABRIL DE 1998

Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental.

O Presidente da Camara de Educac¢do Béasica do Conselho Nacional de Educacéo, de
conformidade com o disposto no art. 92, § 1°, alinea "c" da Lei n® 9.131 de 25 de novembro de 1995,
e no Parecer CNE/CEB n° 4/98, homologado pelo Senhor Ministro da Educacéo e do Desporto,
em 27 de marco de 1998,

RESOLVE:

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

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais constituem-se na doutrina sobre Principios,
Fundamentos e Procedimento da Educacgéo Basica, definidos pela Camara de Educacado Bésica do
Conselho Nacional de Educacéo, que orientardo as escolas brasileiras dos diversos sistemas de
ensino na organizacdao, articulacao, desenvolvimento e avaliacdo de suas propostas pedagdgicas.

Art. 3° S&0 as seguintes as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental:

| - As escolas deverdo estabelecer como norteadores de suas ag6es pedagdgicas:

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

b) Principios Politicos dos Direitos e Deveres da Cidadania, do Exercicio da Criticidade
e do Respeito a Ordem Democratica;

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

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

llI-As escolas deverao reconhecer que as aprendizagens sdo constituidas pela interacéo
dos processos de conhecimento com os de linguagem e os afetivos, em conseqiiéncia das rela-
¢Bes 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
por meio de multiplas formas de didlogo, devem contribuir para a constituicdo de identidades afir-
mativas, persistentes e capazes de protagonizar ac6es autbnomas e solidarias em relacéo a conhe-
cimentos e valores indispensaveis 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 acédo pedagdgica na
diversidade nacional. A Base Nacional Comum e sua Parte Diversificada deveréo integrar-se em
torno do paradigma curricular que vise estabelecer relagdo entre a Educacdo Fundamental e:

a - a vida cidada por meio da articulacéo entre varios dos seus aspectos, tais como: 1.
saude;
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. sexualidade;

. vida familiar e social;
. meio ambiente;

. trabalho;

. Ciéncia e tecnologia;

. cultura;

0 N o o~ W0DN

. linguagens.

b. as areas de conhecimento:

Lingua Portuguesa;

. Lingua materna (para populacdes indigenas e migrantes);
Matematica;

Ciéncias;

Geografia,;

Historia;

Lingua estrangeira;

Educacéo Artistica;
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Educacéo Fisica;

Iy
o

. Educacao Religiosa, na forma do art. 33 da Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996.

V - As escolas deverdo explicitar, em suas propostas curriculares, processos de ensi
no voltados para as relagdes com a comunidade local, regional e planetéria, visando a interacdo
entre a Educacdo Fundamental e a vida cidadd; os alunos, ao aprender os conhecimentos e os
valores da Base Nacional Comum e da Parte Diversificada, estardo também constituindo suas
identidades como cidadaos capazes de ser protagonistas de acfes responsaveis, solidarias e
autdbnomas em relacao a si préprios, as suas familias e as comunidades.

VI - As escolas utilizardo a Parte Diversificada de suas propostas curriculares para
enriguecer e complementar a Base Nacional Comum, propiciando, de maneira especifica, a intro-
ducéo de projetos e atividades do interesse de suas comunidades.

VII - As escolas devem trabalhar em clima de cooperacgdo entre a direcdo e as equipes
docentes para que haja condi¢cbes favoraveis a adocao, a execuc¢do, a avaliagdo e ao aperfeicoa-
mento das estratégias educacionais, em conseqiiéncia do uso adequado do espaco fisico, do hora-
rio e do calendario escolares, na forma dos arts. 12 a 14 da Lei n°® 9.394 de 20 de dezembro de 1996.

Art. 4° - Esta Resoluc&o entra em vigor na data de sua publicacéo.

Ulysses de Oliveira Panisset
Presidente da Camara de Educacao Bésica

CNE, Resolugdo CNE/CEB n0 2/98, Diario Oficial da Uni&o, Brasilia, 15 de abril de 1998, Secéo I, p. 31.
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Ensino Médio



Interessado UF
Camara de Educacéao Basica do Conselho Nacional de Educacao DF

Assunto
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

Relatora
Guiomar Namo de Mello

processo n°
23001.000309/97-46

Parecer CNE/CEB n° Céamara ou Comisséo Aprovado em
15/98 CEB 1/6/98

| - RELATORIO
1. Introducao

Pelo Aviso 307 de 7/7/97, o Ministro da Educacdo e do Desporto encaminhou, para
apreciacao e deliberacdo da Camara de Educacgédo Basica (CEB) do Conselho Nacional de Educa-
¢ao (CNE), o documento que apresenta propostas de regulamentacéo da base curricular nacional e
de organizacdo do Ensino Médio. A iniciativa do Senhor Ministro, ao enviar o referido documento,
n&o visou apenas cumprir a lei que determina ao MEC elaborar a proposta de diretrizes curriculares
para deliberagdo do Conselho, mas também estimular o debate em torno do tema no ambito deste
colegiado e da comunidade educacional aqui representada.

No esfor¢o para responder a iniciativa do Ministério da Educacéo e do Desporto (MEC),
a CEB/CNE viu-se assim convocada a ir além do cumprimento estrito de sua fungéo legal. Procurou
dessa forma recolher e elaborar as visfes, as experiéncias, as expectativas e as inquietudes em
relacdo ao Ensino Médio que hoje estdo presentes na sociedade brasileira, especialmente entre
seus educadores, a maior parte das quais coincide com 0s pressupostos, as idéias e as propostas
do documento ministerial.

O presente Parecer é fruto portanto da consulta a muitas e variadas vertentes. A primeira
delas foram, desde logo, os estudos procedidos pelo proprio MEC, por intermédio da Secretaria de
Educacdo Média e Tecnolbgica (Semtec), que responde pela qualidade técnica da proposta enca-
minhada ao Conselho Nacional de Educacéo. Esses estudos, bem como os especialistas que os
realizaram, foram colocados a disposicdo da CEB/CNE, propiciando uma rica fonte de referéncias.

Os principios pedagdgicos discutidos na quarta parte visam traduzir o que ja estava
presente na proposta ministerial, dando indicagfes mais detalhadas do tratamento a ser adotado
para os contetdos curriculares. Da mesma forma, as areas apresentadas para a organizagdo
curricular ndo diferem substancialmente daquelas constantes do documento original, ainda que
antecedidas por consideragfes psicopedagdgicas de maior folego.

O resultado do trabalho da CEB/CNE, consubstanciado neste Parecer, esta assim em
sintonia com o documento encaminhado pelo Ministério da Educacao e do Desporto e integra-se,
como parte normativa, as orientagdes constantes dos documentos técnicos preparados pela Semtec.
Estes ultimos, com recomendac¢des sobre os contetdos que ddo suporte as competéncias descri-
tas nas areas de conhecimento estabelecidas no Parecer, bem como sobre suas metodologias,
deverdo complementar a parte normativa para melhor subsidiar o planejamento curricular dos siste-
mas e de suas escolas de Ensino Médio.

Quando iniciou 0 exame sistematico das questdes do Ensino Médio, a pauta da Camara
de Educacdo Basica ja contabilizava avancado grau de amadurecimento em torno do tema das
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Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental, elaboradas ao longo de 1997. Estas Ultimas,
por sua vez, iniciaram-se quando da apreciacdo, pela Camara de Educacdo Basica, dos
Parametros Curriculares Nacionais recomendados pelo Ministério da Educacdo e do Desporto
para as quatro primeiras séries da escolaridade obrigatéria.

O trabalho desta relatoria beneficiou-se, dessa forma, do trabalho realizado pela CEB/
CNE para formular as DCNs, no tocante a trés aspectos que sdo detidamente examinados no texto:
0 conceito de diretrizes adotado pela legislacdo e seu significado no momento atual; o papel do
Conselho Nacional de Educacao (CNE) na regulamentacdo dessa matéria; 0s principios estéticos,
politicos e éticos que inspiram a LDB e, por consequéncia, devem inspirar o curriculo. A decisdo da
CEB/CNE em deter-se mais longamente nesse terceiro aspecto se deve, em grande medida, ao
consenso construido durante a discussdo 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 exaustivamen-
te escrutinados pela CEB/CNE nas sucessivas versoes deste Parecer. Esse trabalho coletivo mate-
rializou-se em contribuicbes escritas, comentarios, sugestdes, indicacdes bibliogréaficas, que foram
incorporados ao longo de todo o Parecer. A riqueza da contribuicdo dos conselheiros, que em
Muitos casos trouxeram visdes e experiéncias de seus proprios espacos de atuacgdo, foi inestimavel
para esclarecer a todos - sobretudo a esta relatoria - a complexidade e a importancia das normas
gue o Parecer deve fundamentar.

Outra vertente importante do presente Parecer foram as contribui¢cdes brasileiras e es-
trangeiras no seminario internacional de politicas de Ensino Médio organizado pelo Conselho Naci-
onal de Secretéarios Estaduais de Educacao (Consed), em colaboragcdo com a Secretaria de Educa-
¢cdo de Sao Paulo, em 1996. Essa iniciativa ampliou a compreensao da problematica da etapa final
de nossa Educacéo Basica, examinada a luz do que se vem passando com a Educacédo Secundaria
na Europa, na América Latina e nos Estados Unidos da América do Norte. Sua importancia foi tanto
maior quanto mais débil é a tradi¢do brasileira de Ensino Médio universalizado.

Finalmente, é preciso mencionar as contribuicées, as criticas e as sugestdes da comu-
nidade educacional brasileira. Estas foram apresentadas nas duas audiéncias publicas organizadas
pelo CNE, na reunido de trabalho com representantes dos 6rgaos normativos e executivos dos
sistemas de ensino estaduais e nas varias reuniées, seminarios e debates em que as versées em
discussao do texto foram apresentadas e apreciadas.

Em todas essas oportunidades, a participagdo solidaria de muitas entidades educacio-
nais foi decisiva para aprofundar a fundamentacgéo teérica dos pressupostos e dos principios pre-
sentes tanto no documento original do MEC quanto no presente Parecer. Entre essas entidades,
situam-se a Associacao Nacional de Pés-Graduacao em Educacao (ANPEd), a Confederacédo Naci-
onal de Trabalhadores da Educacao (CNTE), o Consed, o Forum dos Conselhos Estaduais de Edu-
cacdo, a Uniao Nacional de Dirigentes Municipais de Educacéo, as universidades publicas e priva-
das, as associac6es de escolas particulares de Ensino Médio, as instituicdes do Sistema S -Senai,
Senac, Senar - e a Semtec, as escolas técnicas federais.

A presenca qualificada de tantas instituicdes da comunidade educacional no debate
gue antecedeu este Parecer, deve ser acrescida a contribuicdo individual e anénima de inimeros
educadores brasileiros, cujos trabalhos escritos, sugestdes, criticas e questionamentos ajudaram
no esfor¢co de realizar a maior aproximacgao possivel entre as recomendac¢fes normativas e as ex-
pectativas daqueles que, em ultima instancia, serdo responsaveis pela sua implementagao.

Além de reconhecer a todos quantos contribuiram para a formulagédo da nova organiza-
¢ao curricular para o Ensino Médio brasileiro, essas mengdes visam indicar o processo de consultas
gue, com a amplitude permitida pelas condi¢cdes do pais e as circunstancias da Camara de Educa-
¢do Basica do Conselho Nacional de Educagéo, recolheu o esfor¢co e o consenso possiveis desse
periodo tdo decisivo para nosso desenvolvimento educacional.
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2. Diretrizes Curriculares: o papel do Conselho Nacional de Educacéao

Assim, ninguém discutiria que o legislador deve ocupar-se sobretudo da
educacéao dos jovens. De fato, nas cidades onde ndo 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 ndo apenas o preserva, como também o estabelece em sua
origem; por exemplo, o carater 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 legislacdo deve regular a educagéo e que esta deve
ser obra da cidade. Nao se deve deixar no esquecimento qual deve ser a educacéo e
como se ha de educar. Nos tempos modernos, as opinides sobre este tema diferem. N&o
ha acordo sobre o0 que os jovens devem aprender, nem no que se refere a virtude nem
guanto ao necessario para uma vida melhor. Tampouco esta claro se a educacédo deveria
preocupar-se mais com a formacao do intelecto ou do carater. Do ponto de vista do siste-
ma educativo atual, a investigacao € 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 h& acordo nenhum (de fato ndo honram, todos, a
mesma virtude, de modo que diferem logicamente também sobre seu exercicio).

Aristoteles, Politica, VIII, 1 e 2

2.1. Obrigatoriedade legal e consenso politico

A Lei n°® 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),
prevé em seu art. 9°, inciso IV, entre as incumbéncias da Unido, estabelecer, em colaboracdo com
os estados, o Distrito Federal e os municipios, competéncias e diretrizes para a Educacao Infantil, o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus conteildos minimos, de
modo a assegurar formacao basica comum.

Essa incumbéncia que a lei maior da educacgéo atribui & Unido reafirma dispositivos
legais anteriores, uma vez que ja em 1995 a Lei n° 9.131, que trata do Conselho Nacional de Educa-
¢do (CNE), define em seu art. 9°, entre as atribuicbes da Camara de Educacao Basica (CEB) desse
colegiado, deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da Educacéo e do
Desporto. A mencionada incumbéncia da Unido estabelecida pela LDB deve efetuar-se por meio
de uma diviséo 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 n&o quis deixar passar a oportunidade de ser, ela mesma, afirmativa na
matéria. Além daquelas indicadas para a Educacdo Basica como um todo no art. 27, diretrizes
especificas para os curriculos do Ensino Médio constam do art. 36, seus incisos e paragrafos.

A este Conselho cabe assim tomar decisfes sobre matéria que ja esta explicitamente
indicada no diploma legal mais abrangente da educacéo brasileira, 0 que imprime as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM), objeto do presente Parecer e Deliberagéo, signi-
ficado e magnitude especificos.

"Diretriz" refere-se tanto a direcdes fisicas quanto a indicacdes para acao. Linha regulado-
ra do tracado de um caminho ou de uma estrada, no primeiro caso, conjunto de instru¢des ou indica-
cOes para se tratar e levar a termo um plano, uma acdo, um negdcio, etc. ,* no segundo caso. Como
linha que dirige o tracado da estrada, a diretriz € mais perene. Como indicacéo para a acéo, ela é
objeto de um trato ou acordo entre as partes e portanto sujeita a revisdes mais freqlentes.

Ferreira, Aurélio Buarque de Holanda. Novo Dicionario da Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro : Nova Fronteira, 1986. p. 594.
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Utilizando a analogia, pode-se dizer que as diretrizes da educacao nacional e de seus
curriculos estabelecidas na LDB correspondem a linha reguladora do tracado que indica a direcdo
e devem ser mais duradouras. Sua revisdo, ainda que possivel, exige a convocacdo de toda a
sociedade, representada no Congresso Nacional. Por tudo isso, sdo mais gerais, refletindo a
concepcdo prevalecente na Constituicdo sobre o papel do Estado nacional na educacdo. As
diretrizes deliberadas pelo CNE estardo mais proximas da acdo pedagdgica, sado indicacdes para
um acordo de acdes e requerem revisdo mais frequente.

A expressao "diretrizes e bases" foi objeto de varias interpretacdes ao longo da evolu-
¢do da educacdo nacional. Segundo Horta, a interpretacdo dos educadores liberais para a expres-
sdo diretrizes e bases durante os embates da década de 1940 contrapunha-se a idéia autoritaria e
centralizadora de que a Unido deveria tracar valores universais e "preceitos diretores",? para a edu-
cacdo nacional. Segundo o autor, para os liberais... "Diretriz" é a linha de orientacdo, norma de
conduta. "Base" é superficie de apoio, fundamento. Aquela indica a direcédo geral a seguir, ndo as
minudéncias do caminho. Esta significa o alicerce do edificio, ndo o préprio edificio que sobre o
alicerce sera construido. Assim entendidos os termos, a Lei de Diretrizes e Bases contera tao-s6
preceitos genéricos e fundamentais.®

Na Constituicdo de 1988, a introducdo de competéncia de legislacdo 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 descentralizagéo.

Oito anos depois, a LDB confirma e da maior conseqiiéncia a esse sentido
descentralizador, quando afirma, no § 2° de seu art. 8% Os sistemas de ensino terdo liberdade de
organizacao nos termos desta lei. Mais ainda, adotando a flexibilidade como um de seus eixos
ordenadores,* a LDB cria condi¢cbes para que a descentralizacdo seja acompanhada de uma
desconcentracdo de decisdes que a médio e longo prazos permita as proprias escolas construirem
edificios diversificados sobre a mesma base.

A LDB indica explicitamente essa desconcentracdo em pelo menos dois momentos: no
art. 12, quando inclui a elaboracdo da proposta pedagogica e a administracdo de seus recursos
humanos e financeiros entre as incumbéncias dos estabelecimentos de ensino; e no art. 15, quando
afirma: Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de Educacao Bésica
gue os integram progressivos graus de autonomia pedagoégica e administrativa e de gestao financei-
ra, observadas as normas gerais de direito financeiro publico.

Mas, ao mesmo tempo, a Constituicdo e a legislacdo que a seguiu permanecem reafir-
mando que é preciso garantir uma base comum nacional de formacgdo. A preocupacdo constitucio-
nal é indicada no art. 210 da Carta Magna: Serao fixados contelldos minimos para o Ensino Funda-
mental, de maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais.

A Lein°®9.131/95 e a LDB ampliam essa tarefa para toda a Educacéo 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 acdo pedagdgica, para dar maior garantia a
formacé&o nacional comum.

E, portanto, no amago da tensdo entre o papel mais centralizador ou mais
descentralizador do Estado nacional que se situa a tarefa da Camara de Educacéo Basica do Con-
selho Nacional de Educacao ao estabelecer as diretrizes curriculares para o Ensino Médio. Cum-
prindo seu papel de colocar as diferentes instancias em sintonia, estas terdo que potencializar aquela
tensdo para lograr equilibrio entre diretrizes nacionais e proposta pedagdgica da escola, mediada
pela acdo executiva, coordenadora e potencializadora dos sistemas de ensino.

2 Expressao utilizada por Gustavo Capanema para interpretar a palavra "bases", in Horta.
® Brito e Horta J. S. B. Medo a liberdade e compromisso democratico, LDB - PNE. S&o Paulo: Editora do Brasil, 1997.
* Cury, C R. J. Categorias politicas para a Educacéo Basica. Brasilia, 1997.
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Essa concepcao resgata a interpretacdo federalista que foi dada ao termo diretriz na
Constituinte de 1946. Nao deixa sem acabamento o papel da Unido, mas o redefine como iniciativa
de um acordo negociado sob dois pressupostos: o primeiro diz respeito a natureza da doutrina
pedagdgica, sempre sujeita a questionamentos e revisdes; o segundo refere-se a legitimidade do
CNE, como organismo de representacao especifica do setor educacional e apto a interagir com a
comunidade que representa.

E esse o sentido que Cury® da as diretrizes curriculares para a Educacdo Bésica delibe-
radas pela CEB/CNE: Nascidas do dissenso, unificadas pelo didlogo, elas ndo sao uniformes, ndo
séo toda a verdade, podem ser traduzidas em diferentes programas de ensino e, como toda e qual-
guer realidade, ndo sdo uma forma acabada de ser.

Vale dizer que a legitimidade do CNE quando, ao fixar diretrizes curriculares, intervém
na organizacao das escolas, esta'esta respaldada nas func¢des 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 pedagogica dos sistemas de ensino e suas escolas serdo exercidas
de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais.

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

* sistematizar os principios e as diretrizes gerais contidos na LDB;

« explicitar os desdobramentos desses principios no plano pedagogico e traduzi-los em
diretrizes que contribuam para assegurar a formac¢éo basica comum nacional;

« dispor sobre a organizacao curricular da formagéo basica nacional e suas relagfes
com a Parte Diversificada e a formagé&o para o trabalho.

Essas DCNEM néo pretendem portanto ser as ultimas, porque no ambito pedagdgico
nada encerra toda a verdade, tudo comporta e exige continua atualizacdo. Como expressao das
diretrizes e bases da educagédo nacional, serdo obrigatérias, uma vez aprovadas e homologadas.
Como contribuicdo de um organismo colegiado, de representa¢cédo convocada, sua obrigatoriedade
ndo se dissocia da eficacia que tenham como orientadoras da préatica pedagogica e subordina-se a
vontade das partes envolvidas no acordo que representam.

A titulo de conclusdo 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 afirmacdo pedagdgica,
mas espera-se que sejam infinitas enquanto durem.

2.2. Educacao pos-obrigatoria no Brasil: exclusdo a ser superada

Até o presente, a organizacgao curricular do Ensino Médio brasileiro teve como referén-
cia mais importante os requerimentos do exame de ingresso a Educagéo Superior.

A razdo disso, fartamente conhecida e documentada, pode ser resumida muito simples-
mente num sistema educacional em que poucos conseguem vencer a barreira da escola obrigato-
ria, os que chegam ao Ensino Médio destinam-se em sua maioria aos estudos superiores para

® MEC/Inep. PNE, Proposta do Executivo ao Congresso Nacional. Brasilia, 1998.
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terminar sua formacéo pessoal e profissional. Mas essa situacdo esta mudando e vai mudar ainda
mais significativamente nos préximos anos.

A demanda para ascender a patamares mais avancados do sistema de ensino € visivel
na sociedade brasileira. Essa ampliacdo de aspiracdes decorre ndo apenas da urbaniza¢éo e da
modernizagdo consequentes do crescimento econémico como de uma crescente valorizagcdo da
educacao como estratégia de melhoria de vida e empregabilidade. Dessa forma, aquilo que no
plano legal foi durante décadas estabelecido como obrigacao, passa a integrar, no plano politico, o
conjunto de direitos da cidadania.

O aumento ainda lento, mas continuo, dos que conseguem concluir a escola obrigaté-
ria, associado atendéncia para diminuira idade dos Concluintes, vai permitir a um nimero crescen-
te de jovens ambicionar uma carreira educacional mais longa. Por outro lado, a demanda por Ensi-
no 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 produti-
vamente recursos tecnoldgicos novos e em acelerada transformacao.

No primeiro caso sao jovens que aspiram a melhores padrdes de vida e de emprego. No
segundo, sdo adultos ou jovens adultos, geralmente mais pobres e com vida escolar mais aciden-
tada. Estudantes que aspiram a trabalhar, trabalhadores que precisam estudar, a clientela do Ensi-
no Médio tende a tornar-se mais heterogénea, tanto etaria quanto socioeconomicamente, pela in-
corporacao crescente de jovens e 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 1980, 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 de 100%, enquanto no Ensino Fundamental foi de 30%.

A hipo6tese de que a expanséo quantitativa vem ocorrendo pela incorporacéo de grupos
sociais até entdo excluidos da continuidade de estudos apés o Fundamental fica reforgcada quando
se observa o padréo de crescimento da matricula: concentrado nas redes publicas e, nestas, pre-
dominantemente nos turnos noturnos, que representaram 68% do aumento total. No mesmo perio-
do, de 1985 a 1994, a matricula privada, que na década anterior havia crescido 33%, apresentou um
aumento de apenas 21 %.°

Se 0 aumento observado da matricula ja preocupa os sistemas de ensino, a situacao é
muito mais grave quando se considera a demanda potencial. O Brasil continua apresentando a
insignificante taxa liquida de 25% de escolaridade da populacdo de 15 a 17/18 anos no Ensino
Médio. Outros tantos dessa faixa etaria, 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 nao oito anos na escola, a correcdo do fluxo de alunos desse nivel, se bem-sucedida, vai
colocar as portas do Ensino Médio um grande nimero de jovens cuja expectativa de permanéncia
no sistema ja ultrapassa os oito anos de escolaridade obrigatéria.

A expectativa de crescimento do Ensino Médio € ainda refor¢cada pelo fendmeno cha-
mado onda de adolescentes, identificado em recentes estudos demogréficos: De fato, enquanto a
geracao dos adolescentes de 1990 era numericamente superior a geracao de adolescentes de 1980
em 1 milhdo de pessoas, as geracdes de adolescentes em 1995 e 2000 serdo maiores do que as
geragdes de 1985 e 1990 em 2,3 e 2,8 milhGes de pessoas, respectivamente. No ano 2005, este
incremento caira para o nivel de 500 mil pessoas, caracterizando o fim desta onda de adolescentes.®

® Idem.

" Bercovich, A. M.; Madeira, F. R.; Torres H.G. Mapeando a situac&o do adolescente no Brasil, versao preliminar, S&o Paulo, Fundacéo
Seade, 1997.

# Unesco. World education report. Paris, 1995.
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Mesmo considerando o gradativo declinio do nimero de adolescentes, caracterizado
pela mencionada "onda", os nhimeros absolutos sdo enormes e ddo uma idéia mais precisa do
desafio educacional que o pais enfrentara. Pela contagem da populacao realizada em 1996 pelo
IBGE, em 1999 o Brasil tera 14.300.448 pessoas com idade entre 15 e 18 anos. Esse namero caira
para a casa dos 13 milhdes 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 fendmeno da onda de adolescentes, 0
pais ainda terd 12.079.520 jovens nessa faixa etaria.

Contam-se, portanto, em numeros de oito digitos os cidadaos e cidadas brasileiros a
guem serd preciso oferecer alternativas de educacéo e preparacado profissional para facilitar suas
escolhas de trabalho, de normas de convivéncia, de formas de participacdo na sociedade. E quanto
melhor o desempenho do Ensino Fundamental, mais esse desafio se concentrara no Ensino Médio.

Essa tendéncia ja pode ser observada, conforme prossegue o estudo da Fundacéo
Seade: Em 1992, cerca de 64% dos adolescentes ja estavam fora da escola; em 1995, apenas trés
anos depois, esse percentual ja havia decrescido para algo em torno de 42%. Como conseqléncia
da maior permanéncia no sistema escolar, cresce de forma expressiva a propor¢céo de adolescentes
gue avancam além dos quatro primeiros anos. O mesmo se da, de alguma maneira, em relagéo a
conclusao do primeiro e do segundo graus.

Finalmente, como mostra o mencionado estudo, a onda de adolescentes acontece num
momento de escassas oportunidades de trabalho e crescente competitividade pelos postos exis-
tentes. Na verdade, os dois fendbmenos somados - escassez de emprego e aumento de jovens -
respondem pela expressiva diminuicdo, na populacdo de adolescentes, da porcentagem dos que ja
fazem parte da populacdo economicamente ativa. Esse é um indicador a mais de que essa popula-
¢cao 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 populagcdo de 15 a 17 anos esta matriculada na escola, e destes, metade ainda esta no
Ensino Fundamental. Segundo os dados da Unesco,’ o Brasil tem uma das mais baixas taxas de
matricula bruta nessa faixa etaria, comparada a de varios paises da América Latina, para nao dizer
da Europa, da América do Norte ou da Asia.

No continente latino-americano, 0s paises que tém uma taxa bruta de matricula da po-
pulacdo de 14 a 17 anos menor que a brasileira se concentram na América Central: Costa Rica,
Nicardgua, Republica Dominicana, Honduras, Haiti, El Salvador e Guatemala. Entre os que, desde
1995, ultrapassavam os 50% estdo Peru, Coldmbia, México e Equador. Dos parceiros do Mercosul
apenas Paraguai e Bolivia tém situagdo pior: 37% e 40%, respectivamente. Argentina (76%), Chile
(73%) e Uruguai (81%) estdo 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 Canad4, apresenta indicadores de cobertura do Ensino Médio inferiores aos da Argentina,
da Colémbia, do Chile, do Uruguai, do México, do Equador e do Peru.

Esse desequilibrio explica-se também por décadas de crescimento econbémico
excludente, que aprofundou a fratura social e produziu a pior distribuicdo de renda do mundo. A
este padrdo de crescimento associa-se uma desigualdade educacional que transformou em privilé-
gio 0 acesso a um nivel de ensino cuja universalizagdo é hoje considerada estratégica para a
competitividade econémica 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 0 antigo

Unesco. World Education Report. 1995.
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Primério e o Secundario, ritualizada pelo exame de admissdo. Com a quase universaliza¢do do
Ensino Fundamental de oito anos, a ruptura passou a expressar-se de outras formas: por diferenci-
acéo de qualidade, dentro do Ensino Fundamental, atestada pelas altissimas taxas de repeténcia e
evasao; e, mais recentemente, pela existéncia de uma nova barreira de acesso, agora no limiar e
dentro do Ensino Médio.

A falta de vagas no Ensino Médio publico; a segmentacdo por qualidade, aguda no
setor privado, mas presente também no publico; o aumento da repeténcia e da evasao que estédo
acompanhando o crescimento da matricula gratuita do ensino médio® alertam para o fato de que a
extensdo desse ensino a um numero maior e muito mais diversificado de alunos sera uma tarefa
tecnicamente complexa e politicamente conflitiva.

Pelo carater que assumiu na histéria educacional de quase todos os paises, a educagéo
média é particularmente vulneravel a desigualdade social. Enquanto a finalidade do Ensino Funda-
mental nunca esta em questédo, no Ensino Médio da-se uma disputa permanente entre orientagfes
mais profissionalizantes ou mais académicas, entre objetivos humanistas e econémicos. Essa ten-
sao de finalidades expressa-se em privilégios e exclusées quando, como ocorre no caso brasileiro,
a origem social é o fator mais forte na determinacao dos que tém acesso a educacdo média e a que
modalidade da mesma.

Analisando essa questdo, Cury™ dispde que esse nivel de ensino, expressando um mo-
mento em que se cruzariam idade, competéncia, mercado de trabalho e proximidade da maioridade
civil, exp6e um né das relacbes sociais no Brasil manifestando seu caréater dual e elitista, através
mesmo das func¢des que lhe sao 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 agréria e hierarquizada, incontestavelmente deixou seqielas (talvez mais do que
isso) até hoje. A funcdo propedéutica, dentro desse modelo, tem um nitido sentido elitista e de
privilégio, com destinacdo social explicita. E essa associacdo entre propedéutica e elite ganhara sua
expressao doutrinaria maxima tanto na Constituicdo de 1937, como na Exposi¢do de Motivos que
acompanha a reforma do Ensino Secundario do Decreto-lei n°® 4.244/42.

A Constituicao de 1937 é clara no seu art. 129, cita o autor; O ensino pré-vocacional e
profissional, destinado as classes menos favorecidas, €, em matéria de educacgéo, o primeiro dever
do Estado.

Ja a Exposicao de Motivos de Capanema, em 1942, é conseqliente com esse principio
discriminatério ao dizer que, além da formacgao da consciéncia patriética, o Ensino Secundario des-
tina-se a preparac¢do das individualidades condutoras, isto é, dos homens que deverédo assumir as
responsabilidades maiores dentro da sociedade e da nacdo, dos homens portadores das concep-
¢Oes e atitudes espirituais que é preciso infundir nas massas, que € preciso tornar habituais entre o
povo.

E portanto do Ensino Médio que se vem cobrando uma definicio sobre o destino
social dos alunos, cobranca esta que ficou clara com a politica, afinal fracassada, de
profissionalizacdo 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 obrigatoria. 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 populacao.

© MEC/Inep.
" Cury, artigo sobre Ensino Médio no Seminario do Consed, Séo Paulo.
2Calvino, Italo. Seis propostas para o préximo milénio, Sdo Paulo: Companhia das Letras,1990.
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Os finais dos anos 1990 inspiram momentos de rara lucidez como o que teve italo
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 tradicdo consolidada de
educacdo média democratica de qualidade. Mas tem o legado valioso da licdo aprendida com a
expansao do Ensino Fundamental: ndo é possivel oferecer a todos uma escola programada para
excluir a maioria sem aprofundar a desigualdade, porque em educacdo escolar a superacdo de
exclusbes seculares requer ir além do fazer mais do mesmo.

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

Ja na antevéspera do ano 2000 - apoés sofrida trajet6ria que, certamente, inclui mais de
uma repeténcia e periodos intermitentes fora da escola -, os filhos das familias mais pobres deste
pais estdo finalmente descobrindo a importancia da escola, indo para além dos quatro primeiros
anos iniciais, mesmo nos estados mais atrasados, e ja batendo nas portas do Ensino Secundario
nos estados do Sul. Ndo temos mais o direito de repetir erros agora, quando estamos repensando
a educacdo deste pais 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
permanecam no sistema escolar. As questdes que envolvem o adolescente de hoje ndo podem
mais ser pensadas fora das relagdes mais ou menos tensas com o0 mundo do trabalho, fora de sua
condicdo de grande consumidor potencial de bens e servicos em uma sociedade de massas, onde
a escolarizacdo nao se limita mais aos jovens e o trabalho ndo é sé de adultos, ou fora de suas
relacdes de autonomia ou dependéncia para com a ordem juridica e politica."

O momento que vive a educacao brasileira nunca foi tdo propicio para pensar a situacao
de nossa juventude numa perspectiva mais ampla do que a de um destino dual. A nacdo anseia por
superar privilégios, entre eles os educacionais; a economia demanda recursos humanos mais qua-
lificados. Essa é uma oportunidade histérica para mobilizar recursos, inventividade e compromisso
na criagdo de formas de organizacao institucional, curricular e pedagogica que superem o status
de privilégio que o Ensino Médio ainda tem no Brasil para atender, com qualidade, clientelas de
origens, destinos sociais e aspiragcdes muito diferenciados.

2.3. As bases legais do Ensino Médio brasileiro

O marco desse momento histérico esta dado pela LDB, que aponta o caminho politico
para o novo Ensino Médio brasileiro. Em primeiro lugar, destaca-se a afirmacao do seu carater de
formacédo geral, superando no plano legal a histérica dualidade desta etapa de educacéo:

Art. 21 - A educacao escolar compdem-se de:
I. Educacao Basica, formada pela Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio;
Il. Educacé&o Superior.

Como bem afirma o documento do MEC que encaminha ao CNE a proposta de organi-
zacdao curricular do Ensino Médio, ao incluir este Gltimo na Educacéo Basica, a LDB transforma em
norma legal o que ja estava anunciado no texto constitucional: Na verdade, a Constituicdo de 1988
ja prenunciava isto quando, no inciso Il do art. 208, garantia como dever do Estado a "progressiva
extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao Ensino Médio". Posteriormente, a Emenda Constituci-
onal n° 14/96 altera a reda¢éo desse inciso, sem gue se altere neste aspecto o espirito da redacdo

 Bercovich, A. M.; Madeira, F. R.; Torres, H. G. op. cit.
¥ Fundagso Seade.
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original, inscrevendo no texto constitucional a «progressiva universalizacdo do Ensino Médio gratuito. A
Constituicdo portanto confere a este nivel de ensino o estatuto de direito de todo o cidadao. O Ensino
Médio passa pois a integrar a etapa do processo educacional que a nacdo 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 educacéo, e para o desenvolvimento pessoal™ (...)

O carater de educacao basica do Ensino Médio ganha contetdo concreto quando, em seus
arts. 35 e 36, a LDB estabelece suas finalidades, traca as diretrizes gerais para a organizacdo curricular e
define o "perfil de saida" do educando:

Art. 35-0 Ensino Médio, etapa final da Educacao Basica, com duragdo minima de trés anos,
tera como finalidades:

l. a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino Fun
damental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il. a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupacdo ou
aperfeicoamento posteriores;

lll. o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

V. a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

Art. 36-0 curriculo do Ensino Médio observara o disposto na Secdo | deste Capitulo e as
seguintes diretrizes:

l. destacard a educacado tecnolégica bésica, a compreensédo do significado da ciéncia, das
letras e das artes; o processo histdrico de transformacédo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa
como instrumento de comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;

Il. adotara metodologias de ensino e de avaliacéo que estimulem a iniciativa dos estudantes;

lll. serd incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatéria, escolhida
pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades da ins
tituicao.

§ 1°- Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo serao organizados de tal forma
gue ao final do Ensino Médio o educando demonstre:

I. dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a produ¢éo moderna;
Il. conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

lll. dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania.

BMEC. Aviso 307/97. Encaminha ao CNE a proposta do Executivo para a organizacao curricular da Base Nacional Comum do Ensino
Médio.
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§ 2° - O Ensino Médio, atendida a formacéo geral do educando, podera prepara-lo para o
exercicio de profissdes técnicas.

§ 3° - Os cursos de Ensino Médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao prosseguimento de
estudos.

§ 4° - A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitag&o profissional poderéo
ser desenvolvidas nos préprios estabelecimentos de Ensino Médio ou em cooperacdo com instituicdes
especializadas em educacao profissional.

A lei sinaliza que mesmo a preparagdo para prosseguimento de estudos terd como contetdo
ndo o acumulo de informacdes, mas a continuagcao do desenvolvimento da capacidade de aprender e a
compreensdo do mundo fisico, social e cultural, tal como prevé o art. 32 para o Ensino Fundamental, do
qual o nivel médio é a consolidacao e o aprofundamento.

A concepcédo da preparacao para o trabalho que fundamenta o art. 35 aponta para a superacgao
da dualidade do Ensino Médio: essa preparagdo sera basica, ou seja, aquela que deve ser base para a
formacao de todos e para todos os tipos de trabalho. Por ser basica, tera como referéncia as mudancas
nas demandas do mercado de trabalho, dai a importancia da capacidade de continuar aprendendo; ndo se
destina apenas aqueles que ja estdo no mercado de trabalho ou que nele ingressardo a curto prazo; nem
sera preparacdo para o exercicio de profissbes especificas ou para a ocupacdo de postos de trabalho
determinados.

Assim entendida, a preparagdo para o trabalho - fortemente dependente da capacidade de
aprendizagem - destacara a relacao da teoria com a pratica e a compreensao dos processos produtivos
como aplicagbes das ciéncias, em todos os contetdos curriculares. A preparacdo basica para o trabalho
ndo esta portanto vinculada a nenhum componente curricular em particular, pois o trabalho deixa de ser
obrigacdo - ou privilégio - de conteddos determinados para integrar-se ao curriculo como um todo.
Finalmente, no art. 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 tecnoldgicos da producdo ao nivel do dominio, reforcando a importancia do trabalho no
curriculo.

Destaca-se a importancia que o art. 36 atribui as linguagens: a lingua portuguesa, nao apenas
como expressdo e comunicagdo, mas como forma de acessar conhecimentos e exercer a cidadania; as
linguagens contemporaneas, entre as quais € possivel identificar suportes decisivos para os conhecimentos
tecnoldgicos a serem dominados.

Entendida a preparacéo para o trabalho no contexto da Educacédo Basica, da qual o Ensino
Médio passa afazer parte inseparavel, o art. 36 prevé a possibilidade de sua articulagdo com cursos ou
programas diretamente vinculados a preparac¢éo para o exercicio de uma profissdo, ndo sem antes reiterar
a importancia da formagéo geral a ser assegurada e definir a equivaléncia de todos os cursos de Ensino
Médio para efeito de continuidade de estudos. Nesse sentido, e coerente com o principio da flexibilidade, a
LDB abre aos sistemas e as escolas muitas possibilidades de colaboracéo e articulagcéo institucional a fim
de que os tempos e os espacos da formacdo geral fiquem preservados, e a experiéncia de instituicdes
especializadas em educacdo profissional seja aproveitada, de modo que responda as necessidades
heterogéneas dos jovens brasileiros.

2.4. O Ensino Médio no mundo: uma transformacéao acelerada

O desafio de ampliar a cobertura do Ensino Médio ocorre no Brasil ao mesmo tempo em que,
no mundo todo, a educacgdo posterior a primdria passa por revisdes radicais nas suas formas de
organizagdo institucional e nos seus conteddos curriculares.

Etapa da escolaridade que tradicionalmente acumula as funcdes propedéuticas e de
terminalidade, esta 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 globalizagao
econdmica e pela revolucgéo tecnolégica.
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A facilidade de acessar, selecionar e processar informacdes esta permitindo descobrir
novas fronteiras do conhecimento nas quais este se revela cada vez mais integrado. Integradas
sdo também as competéncias e as habilidades requeridas por uma organizacao da producédo na
qual criatividade, autonomia e capacidade de solucionar problemas serdo cada vez mais impor-
tantes, se comparadas a repeticdo de tarefas rotineiras. E, mais do que nunca, ha um forte anseio
de inclusdo e de integracdo sociais como antidoto a ameaca de fragmentacdo e segmentacao.
Essa mudancga de paradigmas - no conhecimento, na produgdo e no exercicio da cidadania -
colocou em questéo a dualidade, mais ou menos rigida, dependendo do pais que presidiu a oferta
de educacao pds-obrigatdria.

Inicia-se assim em meados dos anos 1980 e na primeira metade dos 1990 um proces-
so ainda em curso de revisdo das funcdes tradicionalmente duais da educacao secundaria, bus-
cando um perfil de forma¢édo mais condizente com as caracteristicas da producdo pds-industrial.
O esforco de reforma foi assim, na sua motivacao inicial, fortemente referenciado nas mudancas
econbmicas e tecnoldgicas.

Descontadas as peculiaridades dos sistemas educacionais dos diferentes paises e até
mesmo o grau de sucesso até hoje alcancado pelos esforcos de reforma, destacam-se duas carac-
teristicas comuns a todas elas: progressiva integracao curricular e institucional entre as varias mo-
dalidades da etapa de escolaridade média e visivel desespecializacdo das modalidades
profissionalizantes.*®

Mas, numa velocidade nunca antes experimentada, esse processo de reforma que po-
deria ter evoluido para o reforco - apenas mais otimista - da subordinagdo do Ensino Médio as
necessidades da economia rapidamente incorpora outros elementos. No bojo das iniciativas que
comecaram em meados dos anos 1980 até a segunda metade dos anos 1990, assiste-se ao
surgimento de uma nova geracao de reformas.

Essas reformas ja ndo pretendem apenas a desespecializacdo da formacao profissional
e tampouco se limitam a tornar menos "académica" e mais "pratica" a formacado geral. O que se
busca agora é uma redefini¢cao radical e de conjunto do segmento de educacéo pos-obrigatoriedade.
A forte referéncia nas necessidades produtivas e a énfase na unificagdo, 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 oportu-
nidade "historica", segundo Tedesco (1995), de aproximar ambas finalidades, nhuma nova tensao,
esta agora mais potenciadora do desenvolvimento humano. E prossegue: ... ndo é tanto o ensino
técnico e a formacao profissional que carecem de reformas mais ou menos desespecializadoras e
unificadoras, é também o ensino geral que precisa de profunda revisdo, 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 personali-
dade dos individuos.’

A Unido Européia manifestou-se deforma contundente a favor da unificagdo do Ensino
Médio, mas alerta para a necessidade de considerar outras necessidades além das que sao sinali-
zadas pela organizacdo do trabalho. E busca sustentacdo para sua posicdo no pensamento do
proprio empresariado europeu: A missdo fundamental da educacéo consiste em ajudar cada indivi-
duo a desenvolver todo o seu potencial e a tornar-se um ser humano completo e ndo um mero
instrumento da economia; a aquisicdo de conhecimentos e competéncias deve ser acompanhada
pela educacéo do carater, a abertura cultural e o despertar da responsabilidade social.”®

A mesma orientacdo segue a Unesco no relatério da Reunido Internacional sobre Edu-
cacgdo para o Século XXI. Esse documento apresenta as quatro grandes necessidades de aprendi-

® Azevedo, Joaquim de. 1996.
7 Idem.
® Comunidades Européias. Ensenar y aprender: hacia la sociedad cognitiva. Bruxelas, 1995.
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zagem dos cidadaos do proximo milénio as quais a educacao deve responder: aprender a conhe-
cer 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 revalorizagcdo das teorias que destacam a importéncia dos afetos e da criatividade no ato de
aprender. A integracdo das cogni¢cdes com as demais dimensdes da personalidade é o desafio que
as tarefas de vida na sociedade da informacéo e do conhecimento estéo (re) pondo a educacao e a
escola.

A reposicdo do humanismo nas reformas do Ensino Médio deve ser entendida entédo
como busca de saidas para possiveis efeitos negativos do pés-industrialismo. Diante da fragmenta-
¢ao gerada pela quantidade e pela velocidade da informacao, € para a educacao que se voltam as
esperancas 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 reiina conhecimentos e informagdes a um protagonismo responsavel, para
exercer direitos que vao muito além da representacao politica tradicional: emprego, qualidade de
vida, meio ambiente saudavel, 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 tecnolégica, revigo-
ram-se as aspiracdes de que a escola, especialmente a média, contribua para a aprendizagem de
competéncias de carater geral, visando a constituicdo de pessoas mais aptas a assimilar mudan-
cas, mais autbnomas em suas escolhas, mais solidarias, que acolham e respeitem as diferencas,
pratiguem a solidariedade e superem a segmentac¢éo social.

Nos paises de economia emergente, a essas preocupacdes somam-se ainda aquelas
geradas pela necessidade de promover um desenvolvimento que seja sustentavel a longo prazo e
menos vulneravel a instabilidade causada pela globalizagdo econémica. A sustentabilidade do de-
senvolvimento, até os anos 1970 pensada apenas em termos de acumulacdo de capital fisico e
financeiro, revelou-se a partir dos anos 1980 fortemente associada a qualidade dos recursos huma-
nos e a adocao de formas menos predatérias de utilizacdo dos recursos naturais. Mais uma vez é
sobre a educacdo média, ou sobre a sua auséncia em quantidade e qualidade satisfatorias, que
converge o centro de gravidade do sistema educacional.

Nas condi¢cbes contemporaneas de producdo de bens, servigcos e conhecimentos, a pre-
paracéo de recursos humanos para um desenvolvimento sustentavel supde desenvolver capacidade
de assimilar mudancas tecnoldgicas e adaptar-se a novas formas de organizagdo do trabalho. Esse
tipo de preparacéo faz necessario o prolongamento da escolaridade e a ampliacdo das oportunida-
des de continuar aprendendo. Formas equilibradas de gestdo 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 populagéo, na forma de habitos preservacionistas racionais e bem informados.

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

No entanto, vista sob o prisma da vontade nacional expressa na LDB, a situacao brasi-
leira é rica de possibilidades. O projeto de Ensino Médio do pais esta definido nas suas diretrizes e
bases, em admiravel sintonia com a ultima geracao de reformas do Ensino Médio no mundo. O
exercicio de aproximacgdo dos séculos pode ser feito de forma inteligente se tivermos presente a
experiéncia de outros paises para evitar os equivocos que ndo puderam evitar.™

®Marchesi, A. La reforma educativa de la ensenanza media en Espana.
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2.5. Respostas a uma convocacéao

Sintonizada com as demandas educacionais mais contemporéneas e com as iniciativas
mais recentes que os sistemas de ensino do mundo todo vém articulando para respondé-las, a LDB
busca conciliar humanismo e tecnologia, conhecimento dos principios cientificos que presidem a
producado moderna e o exercicio da cidadania plena, formacé&o ética e autonomia intelectual. Esse
equilibrio entre as finalidades "personalistas" e "produtivistas" requer uma visao unificadora, um
esforco para superar os dualismos e ao mesmo tempo diversificar as oportunidades de formacéo.

Tornar realidade esse Ensino Médio ao mesmo tempo unificado e diversificado vai exigir
muito mais do que tracar grades curriculares que mesclam ou justapdem disciplinas cientificas e
humanidades com pitadas de tecnologia. Tampouco sera solucdo dissimular a formacéo béasica
sob o rétulo de disciplinas pseudoprofissionalizantes, como ocorreu apos a Lei n°® 5.692/71 ou, ao
revés, oferecer habilitagdo profissional disfarcada de "Educacdo Basica" s6 porque agora assim
mandam as novas diretrizes e bases da educacéo.

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

A resposta a uma convocacgdo dessa hatureza exige o diadlogo e a busca de consensos
sobre os valores, as atitudes, os padrées de conduta e as diretrizes pedagogicas que a mesma LDB
propde como orientadores da jornada, que sera longa e cheia de obstaculos. Deter-se sobre o
plano axioldgico e tentar traduzi-lo em uma doutrina pedagdgica coerente nao significa ignorar o
operativo, a falta de professores preparados, a precariedade de financiamento. Ao contrario, o es-
forco doutrinario justifica-se porque a superacao desse estado cronico de caréncias requer clareza
de finalidades, conjugacéo de esfor¢cos e boa vontade para superar conflitos que s6 a comunhao de
valores pode propiciar.

3. Fundamentos estéticos, politicos e éticos do novo Ensino Médio
brasileiro

Houve tempo em que os deuses existiam, mas ndo as espécies mortais.
Quando chegou 0 momento assinalado pelo destino para sua criacdo, os deuses for-
maram-nas nas entranhas da terra, com uma mistura de terra, de fogo e dos elementos
associados ao fogo e a terra. Quando chegou a ocasido de as trazer a luz, encarrega-
ram Prometeu e Epimeteu de as prover de qualidades apropriadas. Mas Epimeteu pe-
diu a Prometeu que Ihe deixasse fazer sozinho a partilha. "Quando acabar", disse ele,
"tu viras examina-la". Satisfeito o pedido, procedeu a partilha, atribuindo a uns a forca
sem a velocidade, aos outros a velocidade sem a for¢ca; deu armas a estes, recusou-as
aqueles, mas concedeu-lhes outros meios de conservagdo; aos que tinham pequena
corpuléncia deu asas para fugirem ou refagio subterrdneo; aos que tinham a vantagem
da corpuléncia esta bastava para os conservar; e aplicou este processo de compensa-
¢cao a todos os animais. Estas medidas de precaucéo eram destinadas a evitar o desa-
parecimento das racas. Entdo, quando lhes havia fornecido os meios de escapara mu-
tua destruicdo, quis ajuda-los a suportar as estactes 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, proprias de cada um deles; deu-lhes, além disso, como calgado,
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sapatos de corno ou peles calosas e desprovidas de sangue; em seguida, deu-lhes
alimentos variados, segundo as espécies: a uns, ervas do chédo, 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 raca.

Todavia, Epimeteu, pouco reflectido, tinha esgotado as qualidades a
distribuir, mas faltava-lhe ainda prover a espécie humana e ndo sabia como resolver o
caso. Entdo Prometeu veio examinar a partilha; viu os animais bem providos de tudo,
mas o homem nu, descalgo, sem cobertura nem armas, e aproximava-se o dia fixado
em gue ele devia sair do seio da terra para a luz. Entdo Prometeu, ndo sabendo que
inventar para dar ao homem um meio de conservagédo, roubou a Hefaisto e a Ateneia o
conhecimento das artes com o fogo, pois sem o fogo o conhecimento das artes é im-
possivel e indtil, e presenteou com isto o homem. O homem ficou assim com ciéncia
para conservar a vida, mas faltava-lhe a ciéncia politica; esta, possuia-a Zeus, e Prome-
teu ja ndo tinha tempo de entrar na acropole que Zeus habita e onde velam, alias, temi-
veis guardas. Introduziu-se, pois, furtivamente na oficina comum em que Ateneia e
Hefaisto cultivavam o seu amor as artes, furtou ao Deus a sua arte de manejar o fogo e
a Deusa a arte que Ihe 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 come-
tido, por culpa de Epimeteu.

Quando o0 homem entrou na posse do seu quinhado divino, a principio,
por causa da sua afinidade com os deuses, acreditou na existéncia deles, privilégio s6 a
ele atribuido, entre todos os animais, e comecou a erguer-lhes altares e estatuas; segui-
damente, gragas a ciéncia que possuia, conseguiu articular a voz e formar os nomes
das coisas, inventar as casas, 0 vestuario, o cal¢ado, os leitos e tirar alimentos da terra.
Com estes recursos, os homens, na sua origem, viviam isolados e as cidades nao exis-
tiam; por isso morriam sob os ataques dos animais selvagens, mais fortes do que eles;
bastavam as artes mecénicas para os fazer viver; mas tinham insuficientes recursos na
guerra contra 0s animais, porque nao possuiam ainda a ciéncia politica de que a arte
militar faz parte. Por conseqliéncia, procuraram reunir-se e pdr-se em seguranca, fun-
dando cidades; mas, quando se reuniam, faziam mal uns aos outros, porque lhes falta-
va a ciéncia politica, de modo que se separavam novamente e morriam.

Entdo Zeus, receando que a nossa raga se extinguisse, encarregou
Hermes de levar aos homens o respeito e a justica para servirem de normas as cidades
e unir os homens pelos lacos da amizade. Entdo Hermes perguntou a Zeus de que
maneira devia dar aos homens a justica e o respeito. "Devo distribui-los, como se distri-
buiram as artes? Ora, as artes foram divididas de maneira que um Unico homem, espe-
cializado na arte médica, basta para um grande nimero de profanos e 0 mesmo quanto
aos outros artistas. Devo repartir assim a justica e o respeito pelos homens, ou fazer que
pertencam 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 soci-
edade”.

Eis como e porqué, Sécrates, 0s atenienses e outros povos, quando se
trata de arquitetura ou de qualquer arte profissional, entendem que s6 um pequeno nu-
mero pode dar conselhos, e se qualquer outra pessoa, fora deste pequeno namero, se
atreve a emitir opinido, eles néo o toleram, como acabo de dizer, e tém raz&o, 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, ndo pode existir a cidade.

Platdo, Protagoras.
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A pratica administrativa e pedagdgica dos sistemas de ensino e de suas escolas, as
formas de convivéncia no ambiente escolar, os mecanismos de formulacdo e implementacdo de
politicas, os critérios de alocagéo de recursos, a organizacado do curriculo e das situacdes de apren-
dizagem e os procedimentos de avaliacdo deverdo ser coerentes com o0s valores estéticos, politicos
e éticos que inspiram a Constituicdo e a LDB, organizados sob trés consignas; sensibilidade, igual-
dade e identidade.

3.1. A estética da sensibilidade

Como expressao do tempo contemporaneo, a estética da sensibilidade vem substituir
a da repeticdo e padronizacdo, hegembnica na era das revolucdes industriais. Estimula a
criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado, a aletividade, para facilitar a
constituicdo de identidades capazes de suportar a inquietagcdo, conviver com o incerto, o
imprevisivel e o diferente.

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

A estética da sensibilidade realiza um esforco permanente para devolver ao ambito do
trabalho e da producao a criacdo e a beleza, dai banidas pela moralidade industrial tailorista. Por
essa razao, procura ndo limitar o lidico a espacos e a tempos exclusivos, mas integrar diverséo,
alegria e senso de humor a dimensdes 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 expresséo de identidade nacional, a estética da sensibilidade facilitara o reco-
nhecimento e a valorizagcdo da diversidade cultural brasileira e das formas de perceber e
expressar a realidade proprias 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 de bens, servicos ou conhecimentos, a esté-
tica da sensibilidade valoriza a qualidade, e 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 étimo é factivel.
Para essa concepcao estética, o ensino de ma qualidade €, em sua feilra, uma agressao a sensibi-
lidade e, por isso, sera também antidemocratico e antiético.

A estética da sensibilidade ndo é um principio inspirador apenas do ensino de contel-
dos ou atividades expressivas, mas uma atitude diante de todas as formas de expresséo que
deve estar presente no desenvolvimento do curriculo e na gestdo escolar. Ela ndo se dissocia das
dimensdes éticas e politicas da educacado porgue quer promover a critica a vulgarizacao da pes-

Calvino, italo. op. cit.
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soa; as formas estereotipadas e reducionistas de expressar a realidade; as manifestacdes
que banalizam os afetos e brutalizam as relacdes pessoais.

Numa escola inspirada na estética da sensibilidade, o espaco e o tempo sao planeja-
dos para acolher, expressar a diversidade dos alunos e oportunizar trocas de significados. Nessa
escola, a descontinuidade, a disperséo cadtica, a padronizacdo e o ruido cederdo lugar a conti-
nuidade, a diversidade expressiva, ao ordenamento e a permanente estimulagao pelas palavras,
imagens, sons, gestos e expressdes de pessoas que buscam incansavelmente superar a frag-
mentacao dos significados e o isolamento que ela provoca.

Finalmente, a estética da sensibilidade n&o exclui outras estéticas proprias de outros
tempos e lugares. Como forma mais avancada de expressdo, as subassume, explica, entende,
critica e contextualiza porque ndo convive com a exclusao, a intolerancia e a intransigéncia.

3.2. A politica da igualdade

A politica da igualdade incorpora a igualdade formal, conquista do periodo de constitui-
¢do dos grandes Estados nacionais. Seu ponto de partida € o reconhecimento dos direitos huma-
nos e o exercicio dos direitos e deveres da cidadania, como fundamento da preparacao do
educando para a vida civil.

Mas a igualdade formal ndo basta a uma sociedade na qual a emisséo e a recep¢éo da
informacdo em tempo real estdo ampliando, de modo antes inimaginavel, o0 acesso as pessoas e
aos lugares, permitindo comparar e avaliar qualidade de vida, habitos, formas de convivéncia e
oportunidades de trabalho e de lazer.

Para essa sociedade, a politica da igualdade vai se expressar também na busca da
eqliidade no acesso a educacdo, a0 emprego, a saude, ao meio ambiente saudavel, a outros
beneficios sociais e no combate a toda as formas de preconceito e discriminag¢do por motivo de
raca, sexo, religido, cultura, condicdo econdmica, aparéncia ou condicao fisica.

A politica da igualdade traduz-se pela compreensao e pelo respeito ao Estado de direi-
to e a seus principios constitutivos abrigados na Constituicdo: o sistema federativo e o regime repu-
blicano e democratico, mas contextualiza a igualdade na sociedade da informag&o como valor que
€ "publico” por ser de interesse de todos, ndo exclusivamente do Estado, e muito menos do governo.

Nessa perspectiva, a politica da igualdade devera fortalecer uma forma contempora-
nea de lidar com o publico e o privado. Aqui ela se associa a ética ao valorizar atitudes e condutas
responsaveis em relacdo aos bens e aos servicos tradicionalmente entendidos como "publicos" no
sentido estatal e afirmativas na demanda de transparéncia e democratizacdo 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 dimensdes humanas, nas quais eles
vivem o seu dia-a-dia ... um tipo de sociedade extremamente complexa, onde os custos da comuni-
cacao e da informacédo tendem cada vez mais a zero, e onde as distingdes antigas entre o local, o
nacional e o internacional, 0 pequeno e o grande, o centralizado e o descentralizado, tendem o
tempo todo a se confundir, desaparecer e reaparecer sob novas formas.?

Essa visdo implica um esforgco para superar a antiga contradicdo entre a realidade da
grande estrutura de poder e o ideal da comunidade perdida, que ocorrera pela incorporacdo 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 expressa-se por condu-

Schwartzman. Educag&o Basica no Brasil: a agenda da modernidade. Sao Paulo: IEA/USP, 1991.
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tas de participacédo e solidariedade, respeito e senso de responsabilidade pelo outro e pelo
publico.

Em uma de suas dire¢Bes, esse movimento leva o ideal de igualdade para o ambito
das relag6es pessoais na familia e no trabalho, no qual questdes como a igualdade entre homens
e mulheres, os direitos da crianca e a eliminagdo da violéncia passam a ser decisivas para a con-
vivéncia integrado-a. Mas ha também uma direcdo contraria, provocando o envolvimento cres-
cente de pessoas e instituicbes nao-governamentais nas decisdes antes reservadas ao "Poder
Publico": empresas, sindicatos, associacdes de bairro, comunidades religiosas, cidadaos e cida-
das comuns comec¢am a incorporar as politicas publicas, as decisdes econbmicas e as questdes
ambientais como itens prioritarios em sua agenda.

Um dos fundamentos da politica da igualdade é a Estética da Sensibilidade. E desta
gue lanca méo quando denuncia os esteredtipos que alimentam as discriminacdes e quando,
reconhecendo a diversidade, afirma que oportunidades iguais sdo necessarias mas ndo suficientes
para oportunizar tratamento diferenciado visando promover igualdade entre desiguais.

A politica da igualdade, inspiradora do ensino de todos os contetdos curriculares, é, ela
mesma, um conteldo de ensino, sempre que nas ciéncias, nas artes e nas linguagens estiverem
presentes os temas dos direitos da pessoa humana, do respeito, da responsabilidade e da solidari-
edade e sempre que os significados dos contetdos curriculares se contextualizarem nas relacdes
pessoais e nas préticas sociais convocatorias da igualdade.

Na gestao e nas normas e padrdes 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 e entre grupos de idade diferente favorecem a
formacg&o de hébitos democraticos e responsaveis da vida civil. Destaca-se aqui a responsabilida-
de 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 igual-
dade de oportunidades e de diversidade de tratamentos dos alunos e dos professores para
aprender e aprender a ensinar os contelddos curriculares. Para isso, 0s sistemas e as escolas
deverdo observar um direito pelo qual o préprio Estado se faz responsavel, no caso da educacédo
publica: garantia de padr6es minimos de qualidade de ensino tais como definidos pela LDB no
inciso IX de seu art. 4°.

A garantia desses padrfes passa por um CoOmpromisso permanente em usar o tempo e
0 espago pedagogicos, as instalagbes e 0os equipamentos, os materiais didaticos e 0s recursos
humanos no interesse dos alunos. E em cada decisdo administrativa ou pedagdgica, o0 compromis-
so 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 coracdo 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". Esta ética constitui-se a
partir da estética e da politica, e ndo por negacédo delas. Seu ideal € 0 humanismo de um
tempo de transicgao.

Expressao de seres divididos mas que se negam a assim permanecer, a ética da identi-
dade ainda ndo se apresenta de forma acabada. 0 drama desse novo humanismo, permanente-

Mello, Guiomar. Escolas eficazes: um tema revisitado. Brasilia: IPEA, 1993.
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mente ameacado pela violéncia e pela segmentagédo social, € andlogo ao da crisalida. Ignorando que sera
uma borboleta, pode ser devorada pelo passaro antes de se descobrir transformada. O mundo vive um
momento em que muitos apostam no passaro. O educador nao tem escolha: aposta na borboleta, ou ndo é
educador.

Como principio educativo, a ética sO é eficaz quando desiste deformar pessoas "honestas",
"caridosas" ou "leais" e reconhece que a educacao é um processo de construcdo de identidades. Educar
sob inspiragéo da ética ndo é transmitir valores morais, mas criar as condi¢des 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 € a convivéncia, e, nesta, pela mediacéo
de todas as linguagens que os seres humanos usam para compartilhar significados. Destes, os mais
importantes sdo os que carregam informacdes e valores sobre as proprias pessoas. Vale dizer que a ética
da identidade se expressa por um permanente reconhecimento da identidade prépria e do outro. E
assim simples e a0 mesmo tempo é muito importante, porque no reconhecimento reside talvez a grande
responsabilidade da escola como lugar de conviver do adulto educador, para a formacéo da identidade das
futuras geracoes.

Ambito privilegiado do aprendera ser, como a estética é o ambito do aprender a fazer e a
politica do aprender a conhecer e a conviver,”® a ética da identidade tem como fim mais importante a
autonomia. Esta, condi¢céo indispenséavel para os juizos de valor e as escolhas inevitveis a realizacdo de
um projeto préprio de vida, requer uma avaliagcdo permanente e a mais realista possivel das capacidades
préprias e dos recursos que o meio oferece.

Por esta raz&o, a ética da identidade é tdo importante na educacéo escolar. E aqui, embora
nao exclusivamente, que a crianca e o jovem vivem de forma sistemética os desafios de suas capacidades.
SituacBes de aprendizagem programadas para produzir o fracasso, como acontece tantas vezes nas
escolas brasileiras, sdo, nesse sentido, profundamente antiéticas. Abalam a auto-estima de seres que estédo
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.

Situagdes antiéticas também ocorrem no ambiente escolar, quando a responsabilidade, o
esforco e a qualidade ndo séo praticados e nem recompensados. Contextos nos quais 0 sucesso resulta da
astlicia e ndo 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 associam-se para construir identidades
mais aptas a incorporar a responsabilidade e a solidariedade. Nesse sentido, a ética da identidade supde
uma racionalidade diferente daquela que preside a dos valores abstratos, porque visa formar pessoas
solidarias e responsaveis por serem autbnomas.

Essa racionalidade supde que, num mundo em que a tecnologia revoluciona todos 0os ambitos
de vida e ao disseminar informacdo amplia as possibilidades de escolha e também a incerteza, a
identidade autébnoma 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 déo sustentagcdo a andlise, a Prospecgédo e a
solucéo de problemas, a capacidade de tomar decisfes, a adaptabilidade a situacdes novas e a arte de dar
sentido a um mundo em mutagéo.

N&o é por acaso que essas mesmas competéncias estdo entre as mais valorizadas pelas
novas formas de producao pés-industrial que se instalam nas economias contemporaneas.

Unesco. Relatério da Reunido Educacéo para o Século XXI. Paris: Unesco, 1994.
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Essa € a esperanca e a promessa que 0 novo humanismo traz para a educacdo, 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 as competéncias cognitivas e sociais que se quer desenvolver
nos jovens alunos do Ensino Médio remetem assim a educagdo como constituicdo 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 Unica maneira de alcancar
os significados verdadeiros com autonomia. Com razao, portanto, o inciso lll do art. 35 da lei
inclui, ... no aprimoramento do educando como pessoa humana.. a formacdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico.

No texto de Platdo, Sécrates e Protdgoras procuram responder a pergunta - é possivel
ensinar a virtude? Protagoras argumenta narrando a partilha que Prometeu e Epimeteu fizeram dos
talentos divinos entre as criaturas mortais e prova que se nao for possivel ensinar a virtude, a cidade
nao € viavel, pois apenas com o dominio das artes os humanos nao sobreviveriam porque extermi-
nariam uns aos outros. Na continuidade do didlogo, fica claro que Socrates também acha que a
virtude pode ser ensinada, mas, por meio de suas perguntas, leva Protagoras a reconhecer que
esta ndo é outra coisa sendo a sabedoria, que 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 exerce-se
deliberadamente no espaco da escola. A sensibilidade da pratica pedagdgica para a qualidade do
ensino e da aprendizagem dos alunos sera a contribuicdo especifica e decisiva da educacdo esco-
lar para a igualdade, a justica, a solidariedade e a responsabilidade. Dela podera depender a capa-
cidade dos jovens cidaddos do préximo milénio para aprender significados verdadeiros do mundo
fisico e social, registra-los, comunica-los e aplica-los no trabalho, no exercicio da cidadania e no
projeto de vida pessoal.

4. Diretrizes para uma pedagogia da qualidade

NGs criamos uma civilizacdo global em que os elementos mais cruciais - 0
transporte, as comunicacdes e todas as outras industrias, a agricultura, a medicina, a
educacdo, o entretenimento, a prote¢cdo 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 essa mistura inflamavel de ignorancia e poder vai explodir na nossa cara.

Sagan, C.#*

Todo aluno de nivel médio deveria ser capaz de responder a seguinte ques-
tdo: Qual é a relagéo entre as ciéncias e as humanidades e quéo 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 legislacdo com a qual o
Congresso Americano tem de lidar contém componentes cientificos e tecnolégicos im-
portantes. Muitos dos problemas que afligem a humanidade diariamente - conflitos étni-
cos, corrida armamentista, superpopulacéo, aborto, meio ambiente, pobreza, para citar
alguns dos que mais persistentemente nos perseguem - ndo 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

% sagan, O O mundo assombrado pelos demanios.
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fornecer uma visdo do mundo tal como ele realmente €, e ndo como € visto pela lente
das ideologias, dos dogmas religiosos ou tal como € comandado pelas respostas mi-
opes a necessidades imediatas.

Wilson, E. 0.

N&o se pode educar sem a0 mesmo tempo ensinar; uma educa¢do sem
aprendizagem € vazia e portanto degenera, com muita facilidade, em retérica moral e
emocional.

Arendt, H.®

De acordo com os principios estéticos, politicos e éticos da LDB, sistematizados anteri-
ormente, as escolas de Ensino Médio observardo na gestdo, na organizacao curricular e na pratica
pedagodgica e didatica as diretrizes expostas a seguir.

4.1. Identidade, diversidade, autonomia

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

Em virtude dessa situacao, as escolas publicas que conseguiram forjar identida-
des préprias de instituicbes dedicadas a formac¢do do jovem ou do jovem adulto e que por isso
mesmo se tornaram alternativas de prestigio atendem a um ndmero muito pequeno de alunos. Em
alguns casos, essas escolas de prestigio terminaram mesmo por perder parte de sua identidade de
instituicdes formativas, pois se viram, como as particulares de exceléncia, reféns do exame vestibu-
lar por causa do alunado selecionado que a elas tém acesso.

Aos demais restou a alternativa de estudar em classes esparsas de Ensino Médio, insta-
ladas em periodos ociosos, em geral noturnos, de escolas publicas de Ensino Fundamental, ou
ainda em escolas privadas de ma qualidade, muitas delas também noturnas, cujos custos cobrados
a alunos trabalhadores ndo sdo muito maiores dos que os das escolas publicas também
desqualificadas.

Essa situacdo gerou uma padronizacdo desqualificada que se quer substituir por uma
diversificagdo com qualidade. Escolas de identidade débil s6 podem ser iguais pois levam apenas
a marca das normas centrais e uniformes. ldentidade supde uma inser¢do no meio social que leva
a definicdo de vocacgdes préprias, que se diversificam ao incorporar as necessidades locais, 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 instituicdes de educacéo de jo-
vens e que essa identidade seja diversificada em funcdo das caracteristicas do meio social e da
clientela. Diversidade no entanto ndo se confunde com fragmentacdo, muito ao contrario. Inspirada
nos ideais da justica, a diversidade reconhece que para alcancar a igualdade ndo bastam oportuni-
dades iguais. E necessario 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.

% Wwilson, E. O. Consilience: the unity of knowledge.
% Arendt, H. Entre o passado e o futuro.
*T Castro, C M. O secundario esquecido em um desvao do ensino? Brasilia: MEC/Inep, 1997. (Série Textos para discussao)
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Sera indispensavel, portanto, que existam mecanismos de avaliacdo dos resultados para aferir
se 0s pontos de chegada estdo 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 basico de contetdos cujo ensino e aprendizagem, se bem-sucedidos, propiciam a
constituicdo de tais competéncias. O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) e, mais
recentemente, o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), operados pelo MEC; os sistemas de avaliacédo
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 avaliagdes 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 forma, devera permitir
aos organismos responsaveis pela politica educacional desenvolver mecanismos de compensacgdo que
superem gradativamente as desigualdades educacionais.

Os sistemas e os estabelecimentos de Ensino Médio deverdo criar e desenvolver,
com a participacdo da equipe docente e da comunidade, alternativas institucionais com
identidade prépria, baseadas na missdo de educacdo do jovem, usando ampla e
destemidamente as varias possibilidades de organizacdo pedagdgica, espacial e temporal e de
articulacdes e parcerias com instituicdes publicas ou privadas, abertas pela LDB, para formular
politicas de ensino focalizadas nessa faixa etaria, que contemplem a formacédo basica 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 etéaria
do alunado e das caracteristicas comuns de especializacdo disciplinar que esses segmentos
do sistema de ensino guardam entre si.

Os sistemas deverdo fomentar no conjunto dos estabelecimentos de Ensino
Médio, e em cada um deles, sempre que possivel, na sua organizacao curricular, uma ampla
diversificacdo dos tipos de estudos disponiveis, estimulando alternativas que, a partir de uma
base comum, oferecam opcdes de acordo com as caracteristicas de seus alunos e as
demandas do meio social: dos estudos mais abstratos e conceituais aos programas que
alternam formac&o 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 diversificacao devera ser acompanhada de sistemas de avaliagdo que permitam
0 acompanhamento permanente dos resultados, tomando como referéncia as competéncias
basicas a serem alcancadas por todos os alunos, de acordo com a LDB, as presentes
diretrizes e as propostas pedagdgicas das escolas.

A eficacia dessas diretrizes supbe 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 mandamento da LDB.?® As diretrizes nesse caso buscam indicar alguns atributos para evitar
dois riscos: o primeiro seria burocratiza-la, transformando-a em mais um mecanismo de controle prévio, tdo
ao gosto das burocracias centrais da educacéo; o segundo seria transformar a autonomia em outra forma
de criar privilégios que produzem exclusao.

Em relacdo ao risco de burocratizacdo, é preciso destacar que a LDB vincula autonomia e
proposta pedagdgica.”® Na verdade, a proposta pedagdgica é a forma pela qual a autonomia se exerce.
E a proposta pedagogica ndo € uma norma, nem um documento ou formulario a ser

% A autonomia pedagdgica faz parte de um conjunto de dispositivos da LDB que afetam diretamente a organizagéo escolar. Consulte-
se a respeito o Parecer 05/97 desta Camara de Educagéo Basica, de autoria do Conselheiro Ulysses Panisset.

% Azanha.
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preenchido. Nao obedece a prazos formais nem deve seguir especificacbes padronizadas. Sua
eficacia depende de conseguir pdr em pratica um processo permanente de mobilizacdo de cora-
¢Bes e mentes para alcancar objetivos compartilhados.

As instancias centrais dos sistemas de ensino precisam entender que existe um espaco
de deciséo privativo da escola e do professor em sala de aula que resiste aos controles formais. A
legitimidade e a eficacia de qualquer intervencéo externa nesse espaco privativo depende de con-
vence/ a todos do seu valor para a acdo pedagodgica. Vale dizer que a proposta pedagogica nao
existe sem um forte protagonismo do professor e sem que este dela se aproprie.

Seria desastroso, nesse sentido, transformar em obrigagdo a incumbéncia que a LDB
atribui a escola de decidir sobre sua proposta pedagdgica, porque isso ativaria 0s sempre presen-
tes anticorpos da resisténcia ou da ritualizacdo. Contrariamente, a proposta pedagdgica para cuja
decisdo a escola exerce sua autonomia deve expressar um acordo no qual as instancias centrais
serdo parceiras facilitadoras do arduo exercicio de explicitar, debater e formar consenso sobre obje-
tivos, visando potencializar recursos. A autonomia escolar portanto ...ndo implica a omissdo do
AEstado. Mudam-se os papéis. Os 0rgaos centrais passam a exercer func¢des de formulacéo das
diretrizes da politica educacional e assessoramento & implementacdo dessas politicas.*

J& se disse que, salvo excec¢Bes das grandes escolas de elite, académicas ou técni-
cas, 0 ensino publico médio no Brasil ndo tem identidade institucional prépria. Expandiu-se a
custa de espacos fisicos e recursos financeiros e pedagégicos do Ensino Fundamental, qual
passageiro clandestino de um navio de caréncias. Contraditoriamente, essa distorgdo pode agora
ser uma vantagem.

O futuro esta aberto para o aparecimento de muitas formas de organizacéo do Ensino
Médio sob o principio da flexibilidade e da autonomia consagrados pela LDB. Teremos de usar essa
vantagem para estimular identidades escolares mais libertas da padroniza¢@o burocratica, as quais
formulem e implementem propostas pedagdgicas proprias, inclusive de articulagdo do Ensino Mé-
dio com a educacéo profissional.

0 segundo risco potencial € o de que a autonomia venha a reforcar privilégios e
exclusdes. Sobre esse, deve-se observar que a autonomia se subordina aos principios e as
diretrizes indicados na lei e apresentados nesta deliberacdo em seus desdobramentos pedag6-
gicos, 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
podera até favorecer a emergéncia e o reforco de sentimentos e atitudes contrarios a convivéncia
democratica.

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

Na sala de aula, a autonomia tem como pressuposto, além da capacidade didatica do
professor, seu compromisso, €, por que néo dizer, cumplicidade com os alunos, de fazer do traba-
Iho cotidiano de ensinar um permanente voto de confianca na capacidade de todos para aprender.
0 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 opor-
tunidades iguais de aprendizagem e tratamento adequado as suas caracteristicas pessoais.

Oyafuso, Akiko; Maia, Eny. Plano escolar: caminho para a autonomia. Séo Paulo: CTE, 1998. s
Azanha, J. M. R
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Por essa razdo, a autonomia depende de qualificagdo permanente dos que trabalham
na escola, em especial dos professores. Sem a garantia de condi¢Bes para que o0s professores
aprendam a aprender e continuem aprendendo, a proposta pedagdégica 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 capacitacdo no fazer didatico.

A melhor forma de verificar esses compromissos € instituir mecanismos de prestacao de
contas que facilitem a responsabilizacdo 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 instituicdo presta contas e assume a responsabilidade por seus resultados
para seus constituintes, financiadores, usuarios ou clientes.

Mesmo néo dispondo de correspondéncia linguistica precisa, é disso que trata esta
diretriz: responsabilizacdo, avaliacdo de processos e de resultados, participacdo dos interessados,
divulgacao de informacdes que imprimam transparéncia as ac6es dos gestores, diretores, profes-
sores, 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 avaliacéo de resulta-
dos e de indicadores educacionais que ja estdo sendo operados, ou 0s que venham a se instituir.
Para a identidade e a diversidade, a informacdo € indispensavel na garantia da igualdade de
resultados. Para a autonomia, € condicdo de transparéncia da gestdo educacional e clareza da
responsabilidade pelos resultados.

Mas os sistemas de avaliagdo e os indicadores educacionais s6 cumprirdo satisfatoria-
mente essas duas fungdes complementares se todas as informacgdes por eles produzidas - resulta-
dos de provas de rendimento, estatisticas e outras - forem publicas, no sentido de serem apropria-
das pelos interessados, dos membros da comunidade escolar a opinido publica em geral.

O exercicio pleno da autonomia manifesta-se na formulacdo de uma pro-
posta pedagdgica prépria, direito de toda instituicdo escolar. Esta vinculacdo 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 expresséao de liberdade e iniciativa e, por essa razdo, ndo pode prescindir
do protagonismo de todos os elementos da escola, em especial dos professores.

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

A proposta pedagdgica antes de tudo deve ser simples: o projeto peda-
gdgico da escola € apenas uma oportunidade para que algumas coisas acontecam, e
dentre elas o seguinte: tomada de consciéncia dos principais problemas da escola, das
possibilidades de solucéo e definicdo das responsabilidades coletivas e pessoais para
eIiming‘r ou atenuar as falhas detectadas. Nada mais, porém isso € muito e muito
dificil.

"Tereza Lobo.

® A respeito do projeto ou proposta pedagdgica consulte-se também: Oyafuso e Maia, (nota 30); e Escudero, J. M. (coord.); Bolivar, A.;
Gonzélez, M. T.; Moreno, J. M. Diseno y desarrollo dei curriculum en la Educacién Secundaria. Barcelona: I. O E. & Horsori Editorial, 1997.
¥ Azanha, J. M. R
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A proposta pedagdégica deve ser acompanhada por procedimentos de avaliagdo de processos
e produtos, divulgacdo dos resultados e mecanismos de prestacéo de contas.

4.2. Um curriculo voltado para as competéncias basicas

Do ponto de vista legal, ndo ha mais duas fun¢des 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 conclusdo do
Ensino Fundamental coincide com a definicho de um projeto de vida, fortemente determinado pelas
condicdes econbmicas da familia e, em menor grau, pelas caracteristicas pessoais. Entre os que podem
custear uma carreira educacional mais longa, esse projeto abrigara um percurso que posterga o desafio da
sobrevivéncia material para depois do curso superior. Entre aqueles que precisam arcar com sua
subsisténcia precocemente, ele demandara a insercdo no mercado de trabalho logo apés a conclusdo do
ensino obrigatério, durante o Ensino Médio ou imediatamente depois deste Ultimo.

Vale lembrar, no entanto, que, mesmo nesses casos, 0 percurso educacional pode ndo excluir,
necessariamente, a continuidade dos estudos. Ao contrario, para muitos, o trabalho situa-se 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 sera
sempre um projeto em aberto, podendo incluir periodos de aprendizagem - de nivel superior ou nédo -
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 orientacao politica, entre outros. A conducdo autbnoma desse projeto de vida reclama uma escola
média de solida formacéao geral.

Mas o significado de educacao geral em 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
exame vestibular. Vale a pena examinar o ja citado art. 35 da LDB, na ética pedagdgica.

Como aprofundamento dos conhecimentos ja adquiridos, o perfil pedagégico do Ensino Médio
tem como ponto de partida o que a LDB estabelece em seu art. 32 como objetivo do Ensino Fundamental.*®
Devera assim continuar o processo de desenvolvimento da capacidade de aprender com destaque para o
aperfeicoamento do uso das linguagens como meios de constituicdo dos conhecimentos, da compreenséo
e da formacéo de atitudes e valores.

O trabalho e a cidadania s&o previstos como 0s principais contextos nos quais a capacidade de
continuar aprendendo deve aplicar-se, a fim de que o educando possa adaptar-se as condicbes em
mudanca na sociedade, especificamente no mundo das ocupacdes. A LDB neste sentido é clara: em lugar
de estabelecer disciplinas ou contetdos especificos, destaca competéncias de caréater 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 constituicdo de uma
identidade autbnoma.

% Art. 32 O Ensino Fundamental, com duragéo minima de oito anos, obrigatério e gratuito na escola publica, tera por objetivo a formagao
béasica do cidaddo mediante:

l. desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il.a compreenséo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;
ll. desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formagao de
atitudes e valores;

IV. fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.
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Ao propor a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos do processo pro-
dutivo, 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 facilitardo a tarefa educativa
de explicitar a relacdo entre teoria e pratica. Sobre este Ultimo aspecto, dada sua importancia para
as presentes diretrizes, vale a pena deter-se.

Os processos produtivos dizem respeito a todos 0s bens, servicos e conhecimentos
com os guais o aluno se relaciona no seu dia-a-dia, bem como aqueles processos com 0s quais se
relacionara mais sistematicamente na sua formacéao profissional. Para fazer a ponte entre teoria e
préatica, de modo que se entenda como a pratica - processo produtivo - estd ancorada na teoria -
fundamentos cientifico-tecnoldgicos - é preciso que a escola seja uma experiéncia permanente de
estabelecer relagdes entre 0 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 formacao geral, observa: N&o se trata nem de
profissionalizar nem de deitar agua 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 que ser construidas cuidadosamente e de forma explicita. Para Castro, essas pontes implicam
fazer a relacdo, por exemplo, entre o que se aprendeu na aula de matematica na segunda-feira com
a licdo sobre atrito na aula de fisica da terca e com a sua observacdo de um automével cantando
pneus na tarde da quarta. E conclui afirmando que ...para a maioria dos alunos, infelizmente, ou a
escola o0 ajuda a fazer estas pontes ou elas permanecerdo sem ser feitas, perdendo-se assim a
esséncia do que é uma boa educacao.

Para dar conta desse mandato, a organizacao curricular do Ensino Médio deve ser ori-
entada por alguns pressupostos indicados a seguir:

« Visdo orgéanica do conhecimento, afinada com as muta¢gdes surpreendentes que o
acesso a informagéo esti causando no modo de abordar, analisar, explicar e prever a realidade, tdo
bem ilustradas no hipertexto que cada vez mais entremeia o texto dos discursos, das falas e das
construcdes conceituais.

* Disposicao para perseguir essa visdo organizando e tratando os contetdos do ensino
e as situacdes de aprendizagem, de modo que destaque as mdltiplas interacdes entre as disciplinas
do curriculo.

 Abertura e sensibilidade para identificar as relagdes que existem entre os conteldos
do ensino e das situacdes de aprendizagem com o0s muitos contextos de vida social e pessoal, de
modo que estabeleca uma relacdo ativa entre o aluno e o objeto do conhecimento e desenvolva a
capacidade de relacionar o aprendido com o observado, a teoria com suas consequéncias e aplica-
¢Oes préticas.

» Reconhecimento das linguagens como formas de constituicdo dos conhecimentos e
das identidades, como elemento chave para constituir os significados, os conceitos, as relagdes, as
condutas e os valores que a escola deseja transmitir.

* Reconhecimento e aceitacdo de que o conhecimento é uma construcéo coletiva, forja-
da sociointerativamente na sala de aula, no trabalho, na familia e em todas as demais formas de
convivéncia.

* Reconhecimento de que a aprendizagem mobiliza afetos, emoc¢des e relagbes com
seus pares, além das cogni¢des e das habilidades intelectuais.

Com essa leitura, a formacao basica a ser buscada no Ensino Médio realizar-se-a mais
pela constituicdo de competéncias, habilidades e disposi¢bes de condutas do que pela quantidade
de informag&o. Aprender a aprender e a pensar, a relacionar o conhecimento com dados da expe-
riéncia 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 base em fatos, a lidar com o
sentimento que a aprendizagem desperta.
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Uma organizacéo curricular que responda a esses desafios requer:

» desbastar o curriculo enciclopédico, congestionado de informacfes, priorizando
conhecimentos e competéncias de tipo geral, que s@o pré-requisito tanto para a insercéo profissi-
onal mais precoce quanto para a continuidade de estudos, entre as quais se destaca a capacida-
de de continuar aprendendo;

* (re) significar os conteudos curriculares como meios para constituicdo de compe-
téncias e valores e ndo como objetivos do ensino em si mesmos;

« trabalhar as linguagens ndo apenas como formas de expressdo e comunicacdo, 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 superiores, bem como potencializar a interacao entre
aluno-professor e aluno-aluno para a permanente negociacdo dos significados dos contetdos
curriculares, de forma que propiciem formas coletivas de construcédo do conhecimento;

« estimular todos os procedimentos e atividades que permitam ao aluno reconstruir ou
reiventar o conhecimento didaticamente transposto para a sala de aula, entre eles a experimenta-
¢do, a execucao de projetos e o0 protagonismo em situagfes sociais;

« organizar os conteudos de ensino em estudos ou areas interdisciplinares e em proje-
tos que melhor abriguem a visédo organica do conhecimento e o didlogo permanente entre as dife-
rentes areas do saber;

« tratar os conteddos de ensino de modo contextualizado, aproveitando sempre as rela-
¢Oes entre contetdos e contexto para dar significado ao aprendido, estimular o protagonismo do
aluno e estimulé-lo a ter autonomia intelectual;

« lidar com os sentimentos associados as situacdes de aprendizagem para facilitar a
relacdo do aluno com o conhecimento.

A doutrina de curriculo que sustenta a proposta de organizacdo e tratamento dos con-
teldos com essas caracteristicas envolve os conceitos de interdisciplinaridade e contextualizacao,
que requerem exame mais detido.

4.3. Interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade deve ir além da mera justaposicéo de disciplinas® e ao mesmo
tempo evitar a diluicdo das mesmas em generalidades. De fato, sera principalmente na possibilida-
de de relacionar as disciplinas em atividades ou projetos de estudo, pesquisa e acdo que a
interdisciplinaridade podera ser uma prética pedagoégica e didatica adequada aos objetivos do En-
sino Médio.

O conceito de interdisciplinaridade fica mais claro quando se considera o fato trivial de
gue todo conhecimento mantém um didlogo permanente com outros conhecimentos, que pode ser

* E 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 sele¢éo de conhecimentos que séo ordenados e organizados para serem apresentados ao
aluno, recorrendo, como apoio a essa apresentagdo, a um conjunto de procedimentos didaticos e metodolégicos 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, € menos do que a fisica como corpo de conhecimentos cientificos, pois a fisica escolar ndo é todo o conheci-
mento de fisica. De outro, a disciplina escolar € mais ampla, pois inclui os "programas" ou as formas de ordenamento, seqiienciacéo, os
métodos para seu ensino e a avaliagdo da aprendizagem. A disciplina escolar sup8e ainda uma teoria de aprendizagem adequada a idade
a quem vai ser ensinada, quer dizer, a fisica como disciplina a ser ensinada a criangcas de 8 anos inclui um tipo de apresentagéo desse
conhecimento que seria, em principio, adequado para a aprendizagem aos 8 anos de idade. Para um aprofundamento desse conceito,
consulte-se: Chervel, A. Historia das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de pesquisa. Teoria & Educacéo, 2, 1990.
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de guestionamento, de confirmacdo, de complementacéo, de negacao, de ampliacdo e de ilumi-
nacdo de aspectos nao distinguidos.

Tendo presente esse fato, é facil constatar que algumas disciplinas se identificam e se
aproximam, outras se diferenciam e se distanciam, em varios aspectos: pelos métodos e procedi-
mentos que envolvem, pelo objeto que pretendem conhecer, ou, ainda, pelo tipo de habilidades
gue mobilizam naquele que a investiga, conhece, ensina ou aprende.

A interdisciplinaridade também esta envolvida quando os sujeitos que conhecem, ensi-
nam 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 ver-
dade que a foto do cogumelo resultante da exploséo nuclear também explica, de um modo diferen-
te da fisica, o significado da bomba atémica.

Nessa multiplicidade de interacdes e negacgdes reciprocas, a relacdo entre as discipli-
nas tradicionais pode ir da simples comunicac¢do de idéias até a integracdo mutua de conceitos
diretores, da epistemologia, da terminologia, da metodologia e dos procedimentos de coleta e de
andlise de dados. Ou pode efetuar-se, mais singelamente, pela constatacdo de como sao diversas
as varias formas de conhecer, pois até mesmo essa interdisciplinaridade singela é importante para
gue os alunos aprendam a olhar o mesmo objeto sob perspectivas diferentes.

E importante enfatizar que a interdisciplinaridade supde um eixo integrador que pode
ser 0 objeto do conhecimento, um projeto de investigacdo, um plano de intervencdo. Nesse senti-
do, 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 atencéo
de mais de um olhar, talvez véarios. Explicacdo, compreenséo, intervencdo sdo processos que
requerem um conhecimento que vai além da descricdo da realidade e mobiliza competéncias
cognitivas para deduzir, tirar inferéncias ou fazer previsées a partir do fato observado.

A partir do problema gerador do projeto, que pode ser um experimento, um plano de
acao para intervir na realidade ou uma atividade, séo identificados os conceitos de cada disciplina
gue podem contribuir para descrevé-lo, explicid-lo e prever solucdes. Dessa forma, o projeto é
interdisciplinar na sua concepcao, execucdo e avaliagdo, e 0s conceitos utilizados podem ser for-
malizados, sistematizados e registrados no ambito das disciplinas que contribuem para o seu de-
senvolvimento. O exemplo do projeto € interessante para mostrar que a interdisciplinaridade nao
dilui as disciplinas, ao contrario, mantém sua individualidade. Mas integra as disciplinas a partir da
compreensdo das multiplas causas ou fatores que intervém sobre a realidade e trabalha todas as
linguagens necessérias para a constituicdo de conhecimentos, comunicagédo e negociacao de sig-
nificados e registro sistematico de resultados.

Essa integracdo entre as disciplinas para buscar compreender, prever e transformar a
realidade aproxima-se do que Piaget chama de estruturas subjacentes. O autor destaca um aspecto
importante nesse caso: a compreensao dessas estruturas subjacentes ndo dispensa o conheci-
mento especializado, ao contrario, somente o dominio de uma dada area permite superar o conhe-
cimento meramente descritivo para captar suas conexdes com outras areas do saber na busca de
explicacoes.

Segundo Piaget, a excessiva disciplinarizacao ...se explica, com efeito, pelos precon-
ceitos positivistas. Em uma perspectiva onde apenas contam os observaveis, que cumpre simples-
mente descrever e analisar para entdo dai extrair as leis funcionais, é inevitavel que as diferentes
disciplinas paregcam 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, estao relaciona-
das com nossos instrumentos subjetivos e objetivos de registro (percepgdes e aparelhos) ...Por
outro lado, logo que, ao violar as regras positivistas, ...se procura explicar os fenbmenos e suas leis,
ao invés de apenas descrevé-los, forcosamente se estara ultrapassando as fronteiras do observavel,
ja que toda causalidade decorre da necessidade inferéncial, isto é, de deduc¢bes e estruturas opera-
torias irredutiveis a simples constatacao ...Nesse caso, a realidade fundamental ndo é mais o feno-
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meno observavel, e sim a estrutura subjacente, reconstituida por deduc¢éo e que fornece uma expli-
cacao para os dados observados. Mas, por isso mesmo, tendem a desaparecer as fronteiras entre
as disciplinas, pois as estruturas ou sdo comuns (tal como entre a Fisica e a Quimica...) ou solidarias
umas com as outras (como sem duvida havera de ser o caso entre a Biologia e a Fisico-Quimica).*’

A interdisciplinaridade pode ser também compreendida se considerarmos a relacdo entre
0 pensamento e a linguagem, descoberta pelo estudos sociointeracionistas do desenvolvimento e
da aprendizagem. Esses estudos revelam que, seja nas situacfes de aprendizagem esponténea,
seja naquelas estruturadas ou escolares, ha uma relacdo sempre presente entre 0s conceitos e as
palavras, ou linguagens, que os expressam, de tal forma que ... uma palavra desprovida de pensa-
mento é uma coisa morta, e um pensamento ndo expresso por palavras permanece na sombra.®
Todas as linguagens trabalhadas pela escola, portanto, sdo por natureza interdisciplinares com as
demais &reas do curriculo: é pela linguagem - verbal, visual, sonora, matematica, corporal, ou outra
- que os conteudos curriculares constituem conhecimentos, isto é, significados que, ao serem for-
malizados por alguma linguagem, se tornam conscientes de si mesmos e deliberados.

Sem a pretensdo de esgotar o amplo campo de possibilidades que a interacdo entre
linguagem e pensamento abre para a pedagogia da interdisciplinaridade, alguns exemplos poderi-
am ser lembrados: a linguagem verbal como um dos processos de constituicdo de conhecimento
das ciéncias humanas e o exercicio destas ultimas como forma de aperfeicoar o emprego da lingua-
gem verbal formal; a matemética como um dos recursos constitutivos dos conceitos das ciéncias
naturais e a explicacdo das leis naturais como exercicio que desenvolve o pensamento matematico;
a informética como recurso que pode contribuir para reorganizar e estabelecer novas relagfes 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
analise, sintese e solucdo de problemas, competéncias que se busca desenvolver em todas as
disciplinas.

Outra observacao feita pelos estudos de Vigotsky refere-se a existéncia de uma
interdependéncia entre a aprendizagem dos contetdos curriculares e o desenvolvimento cognitivo.
Embora ja ndo se aceitem as idéias herbatianas da disciplina formal, que supunha uma associagéo
linear entre cada disciplina escolar e um tipo especifico de capacidade mental, também nao é razo-
avel supor que o desenvolvimento cognitivo se d& de forma independente da aprendizagem em
geral e, em particular, da aprendizagem sistematica organizada pela escola.

Investigacdes sobre a aprendizagem de conceitos cientificos em criancas e adolescen-
tes indicam que a aprendizagem funciona como antecipagdo do desenvolvimento de capacidades
intelectuais. 1sso ocorre porque 0s pré-requisitos psicologicos para o aprendizado de diferentes
matérias escolares sdo, em grande parte, 0s mesmos; o aprendizado de uma matéria influencia o
desenvolvimento de fun¢Bes superiores para além dos limites dessa matéria especifica; as princi-
pais fungdes psiquicas envolvidas no estudo de varias matérias sdo interdependentes - suas bases
comuns sdo a consciéncia e o dominio deliberado, as contribuigdes 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...*

Essa solidariedade didatica foi encontrada por Chervel* no estudo que realizou da his-
téria 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 0 mesmo nome nas grades curriculares. Nesse periodo, varias

Piaget, J. Para onde vai a educagéo.

Vigotsky. Pensamento e linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes, 1993. p. 131.
Vigotsky. Pensamento e linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes. 1993, p. 88.
Chervel, op.c/'f.(ver nota 36).
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foram criadas, outras desapareceram, embora os conteddos de seu ensino e as capacidades
intelectuais que visavam constituir tenham continuado a ser desenvolvidos por meio de outros
conteuidos com nomes idénticos ou por meio de contelddos idénticos sob nomes diferentes.

Foi assim que durante quase um século a disciplina sistema de pesos e medidas fez
parte do curriculo da escola priméria e da secundéria francesa, até que se consolidasse o sistema
meétrico decimal imposto a Franga no inicio do século XIX. Uma vez cumprido seu papel, desapare-
ceu como disciplina escolar, e os contetdos e as habilidades envolvidos na aprendizagem do siste-
ma de medidas foram incorporados ao ensino da matematica, de onde ndo mais se separaram. Da
mesma forma, a disciplina redacdo apareceu e desapareceu, incorporada a outras, e reapareceu
por diversas vezes no curriculo. Essa transitoriedade das disciplinas escolares mostra como é
epistemologicamente fragil a sua demarcacdao rigida nos planos curriculares e argumenta em favor
de uma postura mais flexivel e integradora.

4.4. Contextualizacao

As multiplas formas de interacdo que se podem prever entre as disciplinas, tal como
tradicionalmente arroladas nas grades curriculares, fazem que toda proposicao de areas ou agru-
pamento das mesmas seja resultado de um corte que carrega certo grau de arbitrariedade. N&do ha
paradigma curricular capaz de abarcar a todas. Nesse sentido, seria desastroso entender uma pro-
posta de organizacao por areas como fechada ou definitiva. Mais ainda, seria submeter uma area
interdisciplinar ao mesmo amordagamento estanque a que hoje estdo sujeitas as disciplinas tradici-
onais isoladamente, quando o importante é ampliar as possibilidades de interagdo, ndo apenas
entre disciplinas nucleadas em uma area como entre as proprias areas de nucleacdo. A
contextualizacdo pode ser um recurso para conseguir esse objetivo.

Contextualizar o contetdo que se quer aprendido significa em primeiro lugar assumir
que todo conhecimento envolve uma relacdo entre sujeito e objeto. Na escola fundamental ou mé-
dia, o conhecimento é quase sempre reproduzido das situacdes originais nas quais acontece sua
producdo. Por essa razdo, quase sempre o conhecimento escolar se vale de uma transposicéo
didatica para a qual a linguagem joga papel decisivo.

O tratamento contextualizado do conhecimento é o recurso que a escola tem para reti-
rar o aluno da condicdo de espectador passivo. Se bem trabalhado, permite que, ao longo da
transposicao didatica, o conteddo do ensino provoque aprendizagens significativas que mobilizem
0 aluno e estabelecam entre ele e 0 objeto do conhecimento uma relacdo de reciprocidade. A
contextualizacdo evoca, por isso, areas, ambitos ou dimensdes presentes na vida pessoal, social e
cultural e mobiliza competéncias cognitivas ja adquiridas. As dimensées de vida ou contextos valo-
rizados explicitamente pela LDB sé&o o trabalho e a cidadania. As competéncias estdo indicadas
quando a Lei prevé um ensino que facilite a ponte entre a teoria e a pratica. E isso também que
propde Piaget quando analisa o papel da atividade na aprendizagem: compreender é inventar, ou
reconstruir através da reinvengao, e sera preciso curvar-se ante tais necessidades se o que se pre-
tende, para o futuro, € moldar individuos capazes de produzir ou de criar, e ndo apenas de repetir.®

Alguns exemplos podem ilustrar essa nocao. Um deles refere-se ao uso da lingua portu-
guesa no contexto das diferentes praticas humanas. O melhor dominio da lingua e seus cédigos
alcanca-se quando se entende como ela é utilizada no contexto da producdo do conhecimento
cientifico, da convivéncia, do trabalho ou das praticas sociais: nas rela¢des familiares ou entre com-
panheiros, na politica ou no jornalismo, no contrato de aluguel ou na poesia, na fisica ou na filosofia.
O mesmo pode acontecer com a matematica. Uma das formas significativas para dominar a mate-
matica é entendé-la aplicada na andlise de indices econémicos e estatisticos, nas projecdes politi-

“piaget, op. cit.
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cas 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 nao é
apenas saber como funcionam os muitos aparelhos do organismo, mas também entender como
funciona o préprio corpo e que conseqiéncias isso tem em decisdes pessoais da maior importan-
cia, tais como fazer dieta, usar drogas, consumir gorduras ou exercer a sexualidade. A adolescente
que aprendeu tudo sobre aparelho reprodutivo, mas ndo entende 0 que se passa com Seu Ccorpo 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 aprendi-
das na escola.

Pesquisa recente com jovens do Ensino Médio revelou que estes nao véem nenhuma
relacdo da quimica com suas vidas nem com a sociedade, como se o iogurte, os produtos de
higiene pessoal e limpeza, os agrotdxicos ou as fibras sintéticas de suas roupas fossem questdes
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 producao original sem que
pontes tivessem sido feitas para contextos que sdo préximos e significativos. E provavel que por
motivo semelhante muitas pessoas que estudaram fisica na escola ndo consigam entender como
funciona o telefone celular ou se desconcertem quando tém de estabelecer a relacéo entre 0 tamanho
de um ambiente e a poténcia em btus do aparelho de ar-condicionado que estao por adquirir.

0 trabalho é o contexto mais importante da experiéncia curricular no Ensino Médio, de
acordo com as diretrizes tracadas pela LDB em seus arts. 35 e 36. O significado desse destaque
deve ser devidamente considerado: na medida em que o Ensino Médio é parte integrante da Edu-
cacdo Bésica e que o trabalho é principio organizador do curriculo, muda inteiramente a nogéo
tradicional de educacgéo geral académica ou, melhor dito, academicista. O trabalho ja ndo é mais
limitado ao ensino profissionalizante. Muito ao contrario, a lei reconhece que, nas sociedades con-
temporaneas, todos, independentemente de sua origem ou destino socioprofissional, devem ser
educados na perspectiva do trabalho como uma das principais atividades humanas, como campo
de preparacédo para escolhas profissionais futuras, como espaco de exercicio de cidadania, como
processo de producdo de bens, servicos e conhecimentos com as tarefas laborais que Ihes séo
proprias.

A riqueza do contexto do trabalho para dar significado as aprendizagens da escola média
€ incomensuravel. Desde logo na experiéncia da propria aprendizagem como um trabalho de cons-
tituicdo de conhecimentos, dando &vida escolar um significado de maior protagonismo e responsa-
bilidade. Da mesma forma, o trabalho é um contexto importante das ciéncias humanas e sociais,
visando a compreendé-lo como producéo de riqueza e forma de interacdo do ser humano com a
natureza e o mundo social. Mas a contextualizacdo no mundo do trabalho permite focalizar muito
mais todos os demais conteudos do Ensino Médio.

A producdo de servicos de saude pode ser o contexto para tratar os contetdos de
biologia, significando que os contelidos dessas disciplinas poderao ser tratados de modo que se-
jam, posteriormente, significativos e Gteis a alunos que se destinem a essas ocupacdes. A producdo
de bens nas areas de mecanica e eletricidade contextualiza contetidos de fisica com aproveitamen-
to na formacéao profissional de técnicos dessas areas. Do mesmo modo, as competéncias desen-
volvidas nas areas de linguagens podem ser contextualizadas na producdo de servigos pessoais ou
comunicacdo e, mais especificamente, no exercicio de atividades, tais como traducéo, turismo,
producdo de videos ou e servicos de escritdrio. Ou ainda, os estudos sobre a sociedade e o indivi-
duo podem ser contextualizados nas questdes que dizem respeito a organizacdo, a gestdo, ao
trabalho de equipe, a lideranca no contexto de producéo de servicos, tais como rela¢des publicas,
administracdo e publicidade.

" O Grupo. Associagao de Escolas Particulares. Avaliagdo do Curso de 2° Grau. Pesquisa com alunos Concluintes de Curso de 2° Grau
de Escolas Particulares de Sao Paulo. Sao Paulo, 1997.
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Conhecimentos e competéncias constituidos de forma assim contextualizada compdem
a Educacéo Basica, sdo necessarios para a continuidade de estudos académicos e aproveitaveis em
programas de preparacédo profissional seqlienciais ou concomitantes com o Ensino Médio, sejam
eles cursos formais, seja a capacitagdo em servico. Na verdade, constituem o que a LDB refere
como preparagédo bésica para o trabalho, tema que sera retomado mais adiante.

O contexto do trabalho é também imprescindivel para a compreensao dos fundamentos
cientifico-tecnologicos dos processos produtivos a que se refere o art. 35 da LDB. Por sua prépria
natureza de conhecimento aplicado, as tecnologias, sejam elas das linguagens e comunicacéo.da
informacdo, do planejamento e gestdo, ou as mais tradicionais, nascidas no ambito das ciéncias da
natureza, s6 podem ser entendidas de forma significativa se contextualizadas no trabalho. A esse
respeito é significativo o fato de que as estratégias de aprendizagem contextualizada ou situada, como
€ 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, tal como descritas
pela literatura e resumidas por Stein, indicam que a contextualizacao do contetddo de ensino € o que
efetivamente ocorre no ensino profissional de boa qualidade: Na aprendizagem situada os alunos apren-
dem o contedudo por meio de atividades em lugar de adquirirem informacao em unidades especificas
organizadas pelos instrutores. O conteudo é inerente ao processo de fazer uma tarefa e ndo se apresenta
separado4glo barulho, da confusdo e das interagbes humanas que prevalecem nos ambientes reais de
trabalho.

Outro contexto relevante indicado pela LDB é o do exercicio da cidadania. Desde logo,
€ preciso que a proposta pedagdgica assuma o fato trivial de que a cidadania ndo 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 organizacao curricular. As praticas sociais e politicas e as préaticas culturais e de comunicacéo
sdo parte integrante do exercicio cidaddo, mas a vida pessoal, o cotidiano, a convivéncia e as
guestdes ligadas ao meio ambiente, corpo e satude também. Trabalhar os conteddos das ciéncias
naturais no contexto da cidadania pode significar um projeto de tratamento da agua ou do lixo da
escola ou a participacdo numa campanha de vacinagdo, ou a compreensao de por que as constru-
¢Oes despencam quando os materiais utilizados ndo tém a resisténcia devida. E de quais sdo 0s
aspectos técnicos, politicos e éticos envolvidos no trabalho da construgéo civil.

Objetivo semelhante pode ser alcancado se a eleicdo do grémio estudantil for uma opor-
tunidade para conhecer melhor os sistemas politicos, ou para entender como a matematica traduz
a tendéncia de voto por meio de um gréfico de barras, ou para discutir questdes éticas relacionadas
a pratica eleitoral. Da mesma forma, as competéncias da area de linguagens podem ser trabalha-
das no contexto da comunica¢do na sala de aula, da analise da novela da televisédo, dos diferentes
usos da lingua, dependendo das situa¢des de trabalho, da comunicacéo coloquial.

O contexto que é mais proximo do aluno e mais facilmente exploravel para dar significa-
do aos contetidos da aprendizagem é o da vida pessoal, do cotidiano e da convivéncia. O aluno
vive num mundo de fatos regidos pelas leis naturais e esta imerso num universo de relagdes sociais.
Esté exposto a informacdes cada vez mais acessiveis e rodeado por bens cada vez mais diversifica-
dos, produzidos com materiais sempre novos. Esta exposto também a varios tipos de comunicacao
pessoal e de massa.

O cotidiano e as relagfes estabelecidas com o ambiente fisico e social devem permitir
dar significado a qualquer contetdo curricular, fazendo a ponte entre 0 que se aprende na escola e
0 que se faz, vive e observa no dia-a-dia. Aprender sobre a sociedade, o individuo e a cultura e ndo
compreender ou reconhecer as relacfes existentes entre adultos e jovens na propria familia é per-
der a oportunidade de descobrir que as ciéncias também contribuem para a convivéncia e a troca
afetiva. O respeito ao outro e ao publico, essencial a cidadania, também se inicia nas relacdes de
convivéncia cotidiana, na familia, na escola, no grupo de amigos.

“ Stein, D. Digest, n. 195, 1998.
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Na vida pessoal, hd um contexto importante o suficiente para merecer consideracao
especifica, que € o do meio ambiente, corpo e saude. Condutas ambientalistas responsaveis su-
bentendem um protagonismo forte no presente, no meio ambiente imediato da escola, da vizinhan-
¢a, do lugar onde se vive. Para desenvolvé-las é importante que os conhecimentos das ciéncias, da
matematica e das linguagens sejam relevantes na compreensdo das questfes ambientais mais
préximas e estimulem a acao para resolvé-las.

As visdes, as fantasias e as decisdes sobre o préprio corpo e saude, base para um
desenvolvimento autbnomo, poderéo ser mais bem orientadas se as aprendizagens da escola esti-
verem significativamente relacionadas com as preocupacdes comuns na vida de todo jovem: apa-
réncia, sexualidade e reproducao, consumo de drogas, habitos de alimentacgédo, limite e capacidade
fisica, repouso, atividade, lazer.

Examinados os exemplos, dados é possivel generalizar a contextualizagdo como recurso
para tornar a aprendizagem significativa ao associa-la com experiéncias da vida cotidiana ou com os
conhecimentos adquiridos espontaneamente. E preciso, no entanto, cuidar para que essa generaliza-
¢do nao induza a banalizacéo, com o risco de perder o essencial da aprendizagem escolar, que é seu
carater sistematico, consciente e deliberado. Em outras palavras: contextualizar os contetdos escola-
res ndo é libera-los do plano abstrato da transposicao didatica para aprisiona-los no espontaneismo e
na cotidianeidade. Para que fique claro o papel da contextualizacdo, € necessario considerar, como
no caso da interdisciplinaridade, seu fundamento epistemolégico e psicoldgico.

O jovem n&o inicia a aprendizagem escolar partindo do zero, mas com uma bagagem
formada por conceitos ja adquiridos espontaneamente, em geral mais carregados de afetos e valo-
res por resultarem de experiéncias pessoais. Ao longo do desenvolvimento, aprende-se a abstrair e
a generalizar conhecimentos aprendidos espontaneamente, mas é bem mais dificil formaliza-los ou
explici-los em palavras porque, diferentemente da experiéncia escolar, ndo sdo conscientes nem
deliberados.

E possivel assim afirmar, reiterando premissas das teorias interacionistas do desenvolvi-
mento e da aprendizagem, que o desenvolvimento intelectual baseado na aprendizagem esponta-
nea é ascendente, isto €, inicia-se de modo inconsciente e até caético, de acordo com uma experi-
éncia que nao 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 ha mesma, mas ndo sabe que os tem, porgue, neste caso, vale a afirmacéo
de que a anélise da realidade com a ajuda de conceitos precede a andlise dos préprios conceitos.**

Na escola, os conteudos curriculares ja sao apresentados ao aluno na sua forma mais
abstrata, formulados em graus crescentes de generalidade. A sua relacdo com esse conhecimento
€, portanto, mais longinqua, mais fortemente mediada pela linguagem externa, menos pessoal.
Nessas circunstancias, ainda que aprendido e satisfatoriamente formulado em nivel de abstracao
aceitavel, ha muita dificuldade para aplicar o conhecimento a novas situacdes concretas, que de-
vem ser entendidas nos mesmos termos abstratos pelos quais o conceito é formulado.

Da mesma forma como foi longo o processo pelo qual os conceitos espontaneos ga-
nharam niveis de generalidade até serem entendidos e formulados de modo abstrato, € longo e
arduo o processo inverso, de transi¢cdo do abstrato para o concreto e particular. Isso sugere que o
processo de aquisi¢cdo do conhecimento sistematico escolar tem uma dire¢cao oposta a do conheci-
mento espontaneo: descendente, de niveis formais e abstratos para aplica¢des particulares.

Ambos os processos de desenvolvimento, do conhecimento espontaneo ao conheci-
mento abstrato e deliberado e deste Ultimo para a compreenséo e a aplicacao a situacdes particu-
lares concretas, ndo sdo independentes: j4 porque a realidade a qual se referem é a mesma - o
mundo fisico, 0 mundo social, as relagbes pessoais; ja porque em ambos 0s casos a linguagem
joga papel decisivo como elemento constituidor. Na préatica, o conhecimento espontaneo ajuda a

* Vigotsky, L. S.
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dar significado ao conhecimento escolar. Este Ultimo, por sua vez, reorganiza o conhecimento es-
pontaneo e estimula o processo de sua abstragéo.

Quando se recomenda a contextualizacdo como principio de organizacao curricular, o
que se pretende é facilitar a aplicacdo da experiéncia escolar para a compreensdo da experiéncia
pessoal em niveis mais sistematicos e abstratos e 0 aproveitamento da experiéncia pessoal para
facilitar o processo de concrecdo dos conhecimentos abstratos que a escola trabalha. Isso significa
que a ponte entre teoria e pratica, recomendada pela LDB e comentada por Castro, deve ser de
mao dupla. Em ambas as direcdes estdo em jogo competéncias cognitivas basicas: raciocinio abs-
trato, capacidade de compreensao de situagbes novas, que é a base da solucdo de problemas,
para mencionar apenas duas.

Nao se entenda, portanto, a contextualizacdo como banalizacdo do contetudo das disci-
plinas, numa perspectiva espontaneista, mas como recurso pedagdégico para tornar a constituicao
de conhecimentos um processo permanente de formacgéo de capacidades intelectuais superiores.
Capacidades gque permitam transitar inteligentemente do mundo da experiéncia imediata e espon-
tnea para o plano das abstracfes e deste para a reorganizacdo da experiéncia imediata, de forma
que aprenda que situacdes particulares e concretas podem ter uma estrutura geral.

De outra coisa nao trata Piaget quando, a propdésito do ensino da matematica, observa
gue muitas operacdes légico-matematicas ja estdo presentes na crianca antes da idade escolar sob
formas elementares ou triviais, € ndo menos significativa. Mas acrescenta em seguida: Uma coisa é
aprender na acdo e assim aplicar praticamente certas operacfes, outra € tomar consciéncia das
mesmas para delas extrair um conhecimento reflexivo e teérico, de tal forma que nem os alunos nem
os professores cheguem a suspeitar de que o contetdo do ensino ministrado se pudesse apoiar em
qualquer tipo de estruturas naturais.

Para concluir essas consideracdes sobre a contextualizacdo, é interessante citar a sinte-
se apresentada por Stein*® sobre as caracteristicas da aprendizagem contextualizada: em relacéo
ao conteldo, busca desenvolver o pensamento de ordem superior em lugar da aquisi¢éo de fatos
independentes da vida real; preocupa-se mais com a aplicagdo do que com a memorizagdo; sobre
0 processo assume que a aprendizagem € sociointerativa, envolve necessariamente os valores, as
relagbes de poder, a negociacdo permanente do préprio significado do conteddo entre os alunos
envolvidos; em relacdo ao contexto, propde ndo apenas trazer a vida real para a sala de aula, mas
criar as condicdes para que os alunos (re)experienciem os eventos da vida real a partir de multiplas
perspectivas.

A reorganizacdo da experiéncia cotidiana e espontanea tem assim um resultado impor-
tante para a educacéo, pois é principalmente nela que intervém os afetos e os valores. E com base
nela, embora ndo exclusivamente, que se constréem as visdes do outro e do mundo, pois uma
parte relevante da experiéncia espontanea é feita de interagdo com os outros, de influéncia dos
meios de comunicacéo e de convivéncia social, pelos quais os significados sdo negociados, para
usar o termo de Stein.

Na medida em que a contextualizacédo facilita o significado da experiéncia de aprendiza-
gem escolar e a (re)significacdo da aprendizagem baseada na experiéncia espontanea, ela pode - e
deve - questionar os dados desta Ultima: os problemas ambientais, os preconceitos e o0s estereo-
tipos, os conteudos da midia, a violéncia nas relacdes pessoais, 0s conceitos de verdadeiro e falso
na politica, e assim por diante. Dessa forma, voltando a alguns exemplos dados, se a aprendizagem
do sistema reprodutivo ndo leva a questionar os mitos da feminilidade e da masculinidade, além de
nao ser significativa, essa aprendizagem em nada colaborou para reorganizar o aprendido esponta-
neamente. Se a aprendizagem das ciéncias nao facilitar o esforco para distinguir entre o fato e a
interpretacdo ou identificar as falhas da observacéo cotidiana, se nao facilitar a reproducéo de situ-

“% Stein, op. cit. O artigo em questéo é um levantamento do "estado da arte" sobre aprendizagem situada, com intimeras referéncias
bibliogréficas.
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acfes nas quais 0 emprego da ciéncia depende da participacdo e da interacdo entre as pessoas e
destas com um conjunto de equipamentos e materiais, pode-se dizer que néo criou competéncias
para abstrair de forma inteligente o mundo da experiéncia imediata.

4.5. A importancia da escola

Interdisciplinaridade e contextualizacdo séo recursos complementares para ampliar
as iniumeras possibilidades de interacdo entre disciplinas e entre as areas nas quais disciplinas
venham a ser agrupadas. Juntas elas se comparam a um trancado cujos fios estdo dados mas cujo
resultado final pode ter infinitos padrdes de entrelagamento e muitas alternativas para combinar
cores e texturas. De forma alguma se espera que uma escola esgote todas as possibilidades. Mas
se recomenda com veeméncia que ela exerca o direito de escolher um desenho para o seu tranga-
do e, por mais simples que venha a ser, ele expresse suas proprias decisdes e resulte num cesto
generoso para acolher aquilo que a LDB recomenda em seu art. 26: as 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 contextualiza¢do porque ambas as perspectivas tedricas se complementam
naquilo que, para estas DCNEM, é o mais importante: a importancia 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 conhe-
cimento e apresenta-lo aos alunos pela mediacdo das linguagens; de modo que seja aprendido.
Ao professor - pela linguagem que fala ou que manipula nos recursos didaticos - cabe uma fungéo
insubstituivel no dominio mais avancado do conhecimento que o aluno vai constituindo. Este, por
sua vez, estimula o préprio desenvolvimento a patamares superiores.

Se a constituicdo de conhecimentos com significado deliberado, que caracteriza a
aprendizagem escolar, é antecipacdo do desenvolvimento de capacidades mentais superiores -
premissa cara a Vigotsky*® -, o trabalho que a escola realiza ou deve realizar é insubstituivel na
aguisicdo de competéncias cognitivas complexas, cuja importancia vem sendo cada vez mais
enfatizada: autonomia intelectual, criatividade, solucdo de problemas, analise e Prospeccéao, entre
outras. Essa afirmacao é ainda mais verdadeira para jovens provenientes de ambientes culturais e
sociais em que 0 uso da linguagem é restrito e a sistematizacdo do conhecimento espontaneo
raramente acontece.

Outra coisa ndo diz Piaget interpretando os mandamentos da Declaracédo Universal dos
Direitos Humanos no capitulo da educacéo: Todo ser humano tem o direito de ser colocado, durante
sua formacao, em um meio escolar de tal ordem que Ihe seja possivel chegar ao ponto de elaborar,
até a conclusdo, os instrumentos indispenséaveis de adaptacéo que sdo as operacdes da logica.*” E
vai mais longe o mestre de Genebra ao relacionar a autonomia moral com a autonomia intelectual,
gue implica o pleno desenvolvimento das operacdes da logica.

Mesmo sem que a escola se dé conta, sua proposta pedagdgica tem uma resposta para
a pergunta que tanto Sdcrates quanto Protdgoras 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 sobrevi-
ver? Vigotsky, com as capacidades intelectuais superiores, Piaget, com as operacdes da légica,
Socrates, com a sabedoria, afirmam que sim e ddo grande alento para aqueles que teimosamente
continuam apostando na borboleta.

* Vigotsky, Pensamento e linguagem. O aprendizado de conceitos cientificos. *'

Piaget, op. cit.
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4.6. Base Nacional Comum e Parte Diversificada

Interdisciplinaridade e contextualizagdo formam o eixo organizador da doutrina curricular
expressa na LDB. Abrigam uma visdo do conhecimento e das formas de trata-lo para ensinar e para
aprender que permite dar significado integrador a duas outras dimensdes do curriculo de forma que
evite transforma-las em novas dualidades ou reforce as ja existentes: Base Nacional Comum/Parte
Diversificada e formacgéo geral/preparacéo bésica para o trabalho.

A primeira dimensao é explicitada no art. 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 regio-
nais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela. A luz das diretrizes pedago-
gicas apresentadas, cabe observar a esse respeito:

» tudo o que se disse até aqui sobre a nova misséo do Ensino Médio, seus fundamentos
axiolégicos e suas diretrizes pedagdgicas, aplica-se para ambas as partes, tanto a Nacional Comum
como a Diversificada, numa perspectiva de organicidade, integracdo e contextualizacdo do conhe-
cimento, nao faz sentido que elas estejam divorciadas;

» a LDB buscou preservar no seu art. 26 a autonomia da proposta pedagdégica 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 Diversificada é
uma dimensao do curriculo e a contextualiza¢do pode ser a forma de organizé-la, sem criar divorcio
ou dualidade com a Base Nacional Comum;

« a Parte Diversificada devera portanto ser organicamente integrada a Base Nacional
Comum para que o curriculo faca sentido como um todo, e essa integra¢do ocorrera, entre outras
formas, por enriquecimento, ampliacéo, diversificacdo e desdobramento, podendo incluir todos os
contetdos da Base Nacional Comum ou apenas parte deles, selecionados, nucleados em areas ou
nao, sempre de acordo com a proposta pedagogica do estabelecimento;

« a Parte Diversificada podera ser desenvolvida por meio de projetos e estudos focaliza-
dos em problemas selecionados pela equipe escolar, de forma que 0os mesmos sejam organica-
mente integrados ao curriculo, superando definitivamente a concepc¢éo do projeto como atividade
extracurricular,

« entendida nesses termos, a Parte Diversificada sera decisiva na construcéo da identi-
dade de cada escola, ou seja, pode ser aquilo que identificara as vocacdes das escolas e as diferen-
ciara entre si, na busca de organizag@es curriculares que efetivamente respondam a heterogeneidade
dos alunos e as necessidades do meio social e econémico;

e sempre gue assim permitirem os recursos humanos e materiais dos estabelecimentos
escolares, os alunos deverdo ter a possibilidade de escolher os estudos, 0s projetos, 0s cursos ou
as atividades da Parte Diversificada, de modo que incentivem a inser¢cao do educando na constru-
¢do de seu proprio curriculo;

* 0s sistemas de ensino e as escolas estabelecerédo os critérios para que a diversificacéo
de opgdes curriculares, por parte dos alunos, seja possivel pedagogicamente e sustentavel finan-
ceiramente.

« se a Parte Diversificada deve ter nome especifico e carga horéria identificavel no hora-
rio escolar é uma questéo a ser resolvida no ambito de cada sistema e escola, de acordo com sua
organizacao curricular e proposta pedagdgica;

» 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.

Diretrizes Curriculares Nacionais - Educacgéo Basica
ENSINO MEDIO

88



4.7. Formacao geral e preparacao basica para o trabalho

Sobre esse aspecto é preciso destacar que a letra e o espirito da lei ndo identificam a
preparacao para o trabalho ou a habilitagdo profissional com a Parte Diversificada do curriculo. Em
outras palavras, ndo existe nenhuma relacédo biunivoca que faca sentido, nem pela lei nem pela
doutrina curricular que ela adota, identificando a Base Nacional Comum com a formacéo geral do
educando e a Parte Diversificada com a preparacéo geral para o trabalho ou, facultativamente, com
a habilitacdo profissional. Na dinAmica da organizacao curricular descrita anteriormente, podem ser
combinadas de muitas e diferentes maneiras para resultar numa organizacéo de estudos adequa-
da a uma escola determinada.

A segunda observacdo importante diz respeito ao uso, pelos sistemas e pelas escolas,
da possibilidade de preparar para o exercicio de profissdes técnicas (§ 2°. do art. 36) ou da faculda-
de de oferecer habilitacdo profissional (8§ 4°. art. 36). Essa questédo implica considerar varios aspec-
tos e deve ser examinada com cuidado, pois toca o principio da autonomia da escola:

» 0 primeiro aspecto refere-se a finalidade da Educacado Basica do Ensino Médio que
nao esta em questao, pois a LDB é clara a respeito;

* 0 segundo refere-se a duracdo do Ensino Médio, que também néo deixa dividas quanto
ao minimo de 2.400 horas, distribuidas em trés anos de oitocentas horas, distribuidas em pelo
menos duzentos dias letivos;

* 0 terceiro aspecto a considerar € que a LDB presume uma diferenca entre preparacao
geral para o trabalho e habilitacdo profissional;

Essa diferenca presumida deve ser explicitada. Por opcéo doutrinaria, a lei nao dissocia
a preparacao geral para o trabalho da formacado geral do educando, e isso vale tanto para a
Base Nacional Comum como para a Parte Diversificada do curriculo, e é por essa razao que se da
énfase neste Parecer ao tratamento de todos os contelidos curriculares no contexto do trabalho.

Essa preparacao geral para o trabalho abarca os contelddos e as competéncias de cara-
ter geral para a insercdo no mundo do trabalho e aqueles que séo relevantes ou indispensaveis
para cursar uma habilitacao profissional e exercer uma profisséo técnica. No primeiro caso estariam
as nocoes gerais sobre o papel e o valor do trabalho, os produtos do trabalho, as condicbes de
producéo, entre outras. No caso dos estudos que sdo necessarios para o preparo profissional, quer
seja em curso formal, quer seja no ambiente de trabalho, estariam por exemplo, conhecimentos de
biologia e bioquimica para as areas profissionais da sadde; a quimica para algumas profissGes
técnicas industriais; a fisica para as atividades profissionais ligadas a mecénica ou a
eletroeletrbnica; as linguas para as habilitacBes ligadas a comunicacdes e servicos; as ciéncias
humanas e sociais para as areas de administracdo, relacGes publicas e mercadologia, entre
outras. Dependendo do caso, essa vinculagdo pode ser mais estreita e especifica, como seria, por
exemplo, o conhecimento de histéria para técnico de turismo ou de redacdo de textos e cartas
comerciais para alunos que fardo secretariado e contabilidade.

Enquanto a duracdo da formacéo geral, ai incluida a preparacéo basica para o trabalho,
€ inegociavel, a duragdo da formacao profissional especifica sera variavel. Um dos fatores a afetar a
guantidade de tempo a ser alocado a formacao profissional sera a maior ou menor proximidade
desta ultima com a preparacao basica para o trabalho que o aluno adquiriu no Ensino Médio. Quan-
to maior a proximidade mais os estudos de formacéo geral poderdo propiciar a aprendizagem de
conhecimentos e competéncias que sdo essenciais para o exercicio profissional em uma profissédo
ou area ocupacional determinada. Esses estudos podem portanto ser aproveitados para a obten-
¢do de uma habilitacdo profissional em cursos complementares, desenvolvidos concomitante ou
sequencialmente ao Ensino Médio.

Essa é a interpretacao a ser dada ao paragrafo Unico do art. 5° do Decreto n°® 2.208/97: a
expressdo carater profissionalizante, utilizada para adjetivar as disciplinas cursadas no Ensino
Médio que podem ser aproveitadas, até o limite de 25%, no curriculo de habilitacéo profissional, sé
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pode referir-se as disciplinas de formacgao basica ou geral que, ao mesmo tempo, sédo funda-
mentais para a formacao profissional e por isso mesmo podem ser aproveitadas em cursos espe-
cificos para obtencao de habilitagbes especificas. Nao é relevante, para estas DCNEN, 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.

Quando o Decreto n® 2.208/97 afirma em seu art. 2- : A educagéo profissional sera
desenvolvida em articulagdo com o Ensino Regular..., e depois, no ja citado art. 5°, reafirma que: A
educacao profissional tera organizacao curricular prépria e independente do Ensino Médio, poden-
do ser oferecida de forma concomitante ou sequiencial a este, estabelece as regras da articulagéo,
sem que nenhuma das duas modalidades de educacao, a basica, do Ensino Médio, e a profissional,
de nivel técnico, abram méao da especificidade de suas finalidades.

Esse tipo de articulagao entre formacédo geral e profissional j& foi considerada por varios
educadores dedicados & educacéo técnica, entre eles Castro,”® que aponta ocupacdes para as
guais o preparo é mais proximo da formacao geral. Esse é o caso, entre outros, de algumas ocupa-
¢Oes nas areas de servicos, como os de escritorio, por exemplo. Outras ocupacdes, diz esse autor,
requerem uma maior quantidade de conhecimentos e habilidades que ndo sdo de formacéo geral.
Entre estas Ultimas estariam as profissdes ligadas a producéo industrial, cujo tempo de duracao sera
provavelmente mais longo por envolverem estudos mais especializados e portanto mais distantes
da educacao geral.

Assim, a articulacao entre o Ensino Médio e a educacao profissional dar-se-a por uma
via de mao dupla e pode gerar inmeras formas de preparacao basica para o trabalho no caso do
primeiro, e aproveitamento de estudos no caso do segundo, respeitadas as normas relativas a dura-
¢do minima da Educacgédo Basica de nivel médio que inclui - repita-se - a formacgéo geral e a prepa-
racao para o trabalho:

« as escolas de Ensino Médio cabe contemplar, em sua proposta pedagdégica e de acor-
do com as caracteristicas regionais e de sua clientela, aqueles conhecimentos, competéncias e
habilidades de formacao geral e de preparacdo basica para o trabalho que, sendo essenciais
para uma habilitacdo profissional especifica, poderdo ter os contetdos que lhe deram suporte igual-
mente aproveitados no respectivo curso dessa habilitacdo profissional,

* as escolas ou programas dedicados a formacao profissional cabe identificar que co-
nhecimentos, competéncias e habilidades essenciais para cursar uma habilitacdo profissional espe-
cifica ja foram adquiridos pelo aluno no Ensino Médio e considerar as disciplinas ou estudos que
Ihes deram suporte como de carater profissionalizante para essa habilitacdo e, portanto, passiveis de
serem aproveitados;

e como a articulacdo nao se da por sobreposicao, os estudos de formacao geral e de
preparacdo basica para o trabalho que sejam ao mesmo tempo essenciais para uma habilitacao
profissional podem ser incluidos na duracdo minima prevista para o Ensino Médio e aproveitados
na formacao profissional;

« estudos estritamente profissionalizantes, independentemente de serem feitos na mes-
ma ou em outra instituicdo, concomitante ou posteriormente ao Ensino Médio, deverdo ser realiza-
dos em carga horaria adicional as 2.400 minimas previstas pela LDB,;

* as varias habilitagdes profissionais terdo duracao diferente para diferentes alunos, de-
pendendo 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 preparacao basica para o trabalho e educagéo profissi-
onal no sentido restrito nem sempre sao faceis de estabelecer. Além disso, como ja se observou,

* Castro, op. cit.
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depende do perfil ocupacional a maior ou menor afinidade entre as competéncias exigidas para o
exercicio profissional e aquelas de formacéo geral.

E sabido, no entanto, que em cada habilitagdo profissional ou profisséo técnica existem
contetdos, competéncias e mesmo atitudes que séo proprios e especificos. Apenas a titulo de
exemplo, seria possivel mencionar: o dominio da operagdo de um torno mecéanico ou do processo
de instalacd@o de circuitos elétricos para os técnicos dessas areas; a operacdo de uma agéncia de
viagens para o técnico de turismo; o uso de aparelhagem de tradugdo simultanea para o tradutor; a
manipulacédo de equipamentos para diagndstico especializado no caso do técnico de laboratério; o
dominio das técnicas de esterilizacdo no caso do enfermeiro.

Conhecimentos e competéncias especificos, tais como os exemplificados, ndo devem
fazer parte da formacéo geral do educando e da preparacdo geral para o trabalho. Caracterizam
uma habilitacéo profissional ou o preparo para o exercicio de profissdo técnica. Considerando que
a LDB prioriza a formacéo geral quando define os minimos de duracéo do Ensino Médio e apenas
faculta o oferecimento da habilitacdo profissional, garantida a formacao geral, esta ultima s6 pode
ser oferecida como carga adicional dos minimos estabelecidos, podendo essa adicdo ser em horas
diarias, 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 sao de formacdo geral, ai incluida a preparagéo
bésica 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:

» 0s conteldos curriculares da Base Nacional Comum e da Parte Diversificada devem
ser tratados também, embora ndo exclusivamente, no contexto do trabalho, como meio de produ-
¢do de bens, de servicos e de conhecimentos;

« de acordo com as necessidades da clientela e as caracteristicas da regido, contempla-
das na proposta pedagdgica da escola média, os estudos de formacao 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 preparacao basica para o trabalho €, portanto, parte inte-
grante da Educacao Basica de nivel médio e pode incluir, dentro da dura¢do minima estabelecida pela
LDB, estudos que sdo também necessarios para cursar uma habilitacdo profissional e, por esta
razao, podem ser aproveitados em cursos ou programas de habilitacdo ou formacéo profissional,

» em outras palavras, as disciplinas pelas quais se realizam os estudos acima mencio-
nados no item anterior sao aquelas disciplinas de formagao geral ou de preparacado basica para
o trabalho necessarias para cursos profissionais com os quais mantém afinidade e, portanto, séo
de carater profissionalizante para esses cursos profissionais, ainda que cursadas dentro da carga
horaria minima prevista para o Ensino Médio;

* 0s estudos realizados em disciplinas de carater profissionalizante, assim entendidas,
podem ser aproveitados até o limite de 25% da carga horaria total, para eventual habilitacao profis-
sional, somando-se aos estudos especificos necessarios para obter a certificacdo exigida para o
exercicio profissional,

 esses estudos especificos, que propiciam preparo para postos de trabalho determina-
dos ou sdo especializados para o exercicio de profissdes técnicas, s6 podem ser oferecidos se e
guando atendida a formacéo geral do educando, e mesmo assim facultativamente;

» em virtude da prioridade da formacgéo geral, a eventual oferta desses estudos especi-
ficos de habilitacdo profissional, ou de preparo para profissdes técnicas, nao podera ocupar o
tempo de duragao minima do Ensino Médio previsto pela LDB, sem prejuizo do eventual aprovei-
tamento de estudos ja referido;
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* 0 sistema ou a escola que decidam oferecer formacdo para uma profissdo técnica,
usando a faculdade que a lei outorga, deverdo acrescentar aos minimos previstos o niamero de
horas diarias, dias da semana, meses, semestres, periodos ou anos letivos necessarios para desen-
volver os estudos especificos correspondentes.

E interessante observar que essa diretriz ja vem sendo colocada em pratica por siste-
mas ou escolas de Ensino Médio que oferecem também habilitagdo profissional. Nesses casos,
ainda poucos, 0s cursos ja sdo mais longos, seja em termos de horas anuais, distribuidas por
cargas horérias diarias maiores, seja em termos do nimero de anos ou semestres letivos, depen-
dendo da conveniéncia em fazer os estudos especificamente profissionalizantes em concomitancia
ou em sequéncia ao Ensino Médio. Esse fato é indicativo da adequacdo dessa diretriz e da convic-
¢do que vem ganhando terreno quanto a necessidade de dedicar mais tempo, esfor¢cos e recursos
para a finalidade de Educacéo Béasica no Ensino Médio.

Nos termos deste Parecer, portanto, ndo ha dualidade entre formac&o geral e prepara-
¢do basica para o trabalho. Mas ha um clara prioridade de ambas em relacéo a estudos especificos
gue habilitem para uma profisséo técnica ou preparem para postos de trabalho definidos. Tais estu-
dos devem ser realizados em cursos ou programas complementares, posteriores ou concomitantes
com o Ensino Médio.

Finalmente, é preciso deixar bem claro que a desvinculacao entre o Ensino Médio e o
Ensino Técnico introduzida pela LDB é totalmente coerente com a concepcado de Educacdo Basica
adotada na lei. Exatamente porque a base para inserir-se no mercado de trabalho passa a ser parte
integrante da etapa final da Educacao Basica como um todo, sem dualidades, torna-se possivel
separar o Ensino Técnico. Este passa a assumir mais plenamente sua identidade e sua missao
especificas de oferecer habilitacdo profissional, a qual podera aproveitar os conhecimentos, as
competéncias e as habilidades de formacéo geral obtidos no Ensino Médio.

5. A organizacao curricular da Base Nacional Comum do Ensino Médio

A construcdo da Base Nacional Comum passa pela constituicdo dos saberes
integrados a ciéncia e a tecnologia, criados pela inteligéncia humana. Por mais instituinte e
ousado, o saber terminara por fundar uma tradicéo, por criar uma referéncia. A nossa rela-
¢do com o instituido ndo deve ser, portanto, de querer destrui-lo ou cristaliza-lo. Sem um
olhar sobre o instituido, criamos lacunas, desfiguramos memoarias e identidades, perde-
mos vinculo com a nossa histéria, quebramos os espelhos que desenham nossas formas.
A modernidade, por mais critica que tenha sido da tradic&o, arquitetou-se a partir de refe-
réncias e paradigmas seculares. A relacdo com o passado deve ser cultivada, desde que
se exer¢a uma compreensdo do tempo como algo dinamico, mas nao simplesmente linear
e sequencial. A articulagdo do instituido com o instituinte possibilita a ampliacdo dos sabe-
res, sem retira-los da sua historicidade e, no caso do Brasil, de interacdo entre nossas
diversas etnias com as raizes africanas, indigenas, européias e orientais.

A produgédo e a constituicdo do conhecimento, no processo de aprendiza-
gem, d& muitas vezes a ilusdo de que podemos seguir sozinhos com o saber que acu-
mulamos. A natureza coletiva do conhecimento termina sendo ocultada ou dissimulada,
negando-se o fazer social. Nada mais significativo e importante, para a construcdo da
cidadania, do que a compreensédo de que a cultura ndo existiria sem a socializacdo das
conquistas humanas. O sujeito anénimo &, na verdade, o grande artesao dos tecidos da
histéria. Além disso, a existéncia dos saberes associados aos conhecimentos cientificos
e tecnoldgicos ajuda-nos 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 producéo e a constituicdo do conheci-
mento no processo de aprendizagem a dimensdo de uma razao objetiva, desvalorizan-
do-se outros tipos de experiéncias ou mesmo expressfes de outras sensibilidades.
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Assim, 0 modelo que despreza as possibilidades afetivas, ludicas e estéticas
de entender o mundo tornou-se hegeménico, submergindo no utilitarismo que transfor-
ma 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 desen-
volvimento da sociedade. O ponto de encontro tem sido a acumulacdo e néo a reflexao
e a interagdo, visando a transformacgéao da vida, para melhor. O nicleo da aprendizagem
terminaria sendo apenas a criacdo de rituais de passagem e de hierarquia, contrapondo-
se, inclusive, a concepcao abrangente de educacao explicitada nos arts. 205 e 206 da
Constituicdo 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 conteldos curriculares
carrega certa dose de arbitrio, todo projeto ou proposta pedagogica traduz um esforco para superar
esse arbitrio e adaptar um desenho curricular de base, mandatério e comum, as caracteristicas de
seus alunos e de seu ambiente socioecondmico, recorrendo, entre outros recursos, a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo como recursos para lograr esse obijetivo.

Sera portanto na proposta pedagogica e na qualidade do protagonismo docente que a
interdisciplinaridade e a contextualizagdo ganharéo significado pratico, pois, por homologia, deve-
se dizer que o conhecimento desses dois conceitos é necessario mas ndo suficiente. Eles sé ga-
nhardo sentido pleno se forem aplicados para reorganizar a experiéncia espontaneamente acumu-
lada por professores e outros profissionais da educagéo que trabalham na escola, de modo que os
leve a rever sua pratica sobre o que e como ensinar seus alunos.

A organizacgao curricular apresentada a seguir pertence ao ambito do curriculo propos-
to. Contraditério que possa se chamar as presentes diretrizes curriculares, obrigatorias por lei, de
curriculo proposto, essa é a forma de reconhecer que o desenvolvimento curricular real sera feito na
escola e pela escola. O projeto ou proposta pedagogica serd o plano basico desse desenvolvimen-
to, pelo qual o curriculo proposto se transforma em curriculo em acéao.

O curriculo ensinado sera o trabalho do professor em sala de aula. Para que ele esteja
em sintonia com os demais niveis - 0 da proposi¢do e o da acao -, é indispensavel que os profes-
sores se apropriem nao s6 dos principios legais, politicos, filoséficos e pedagogicos que fundamen-
tam o curriculo proposto, de ambito nacional, mas da prépria proposta pedagogica da escola.
Outro reconhecimento, portanto, aqui se aplica: se ndo ha lei ou norma que possa transformar o
curriculo proposto em curriculo em ac¢éo, nao ha controle formal nem proposta pedagdégica que
tenha impacto sobre o0 ensino em sala de aula se o professor ndo se apropriar dessa proposta como
seu protagonista mais importante.

Entre o curriculo proposto e o ensino na sala de aula, situam-se ainda as instancias
normativas e executivas estaduais, legitimas formuladoras e implementadoras das politicas educa-
cionais em seus respectivos ambitos. O edificio do Ensino Médio constroi-se assim em diferentes
niveis, nos quais ha de estabelecer prioridades, identificar recursos e estabelecer consensos so-
bre o que e como ensinar.

Uma proposta nacional de organizagdo curricular, portanto, considerando a realidade
federativa e diversa do Brasil, ha de ser flexivel, expressa em nivel de generalidade capaz de abarcar
propostas pedagodgicas diversificadas, mas também com certo grau de precisdo capaz de sinalizar
ao pais as competéncias que se quer alcancar nos alunos do Ensino Médio, deixando grande
margem de flexibilidade quanto aos conteddos e aos métodos de ensino que melhor potencializem
esses resultados. O roteiro de base para tal proposta serd a LDB. Para introduzir a organizacao
curricular da Base Nacional € preciso recuperar o caminho percorrido por este Parecer.
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Os principios axiol6gicos que devem inspirar o curriculo foram propostos para atender
ao que a lei demanda quanto a:

» fortalecimento dos lagos de solidariedade e de tolerancia reciproca;
 formacao de valores;

* aprimoramento como pessoa humana;

« formacdao ética;

* exercicio da cidadania.

A interdisciplinaridade e a contextualizacao foram propostas como principios pedago6-
gicos estruturadores do curriculo para atender ao que a lei estabelece quanto as competéncias de:

* vincular a educacdo ao mundo do trabalho e a pratica social;
» 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 hovas condi¢fes de ocupacao;

» compreender os fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos processos produtivos;
* relacionar a teoria com a pratica.

A proposta pedagdgica da escola sera a aplicacdo de ambos, principios axiolégicos e
pedagdgicos, no tratamento de conteddos de ensino.que facilitem a constituicdo das competéncias
e das habilidades valorizadas pela LDB. As areas que seguem resultam do esfor¢o de traduzir essas
habilidades e competéncias em termos mais préximos do fazer pedagdgico, mas néo tao especifi-
cos 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 ensi-
no cada vez mais proximas da sala de aula, sera o espac¢o no qual a identidade de cada escola se
revelara como expresséo de sua autonomia e como resposta a diversidade.

5.2 Os saberes das areas curriculares

Na area de Linguagens e Codigos estdo destacadas as competéncias que dizem res-
peito a constituicdo de significados que serdo de grande valia para a aquisicado e a formalizacéo de
todos os conteudos curriculares, para a constituicao da identidade e para o exercicio da cidadania.
As escolas certamente identificardo nesta area as disciplinas, as atividades e os contetidos relacio-
nados as diferentes formas de expressao, das quais a Lingua Portuguesa é imprescindivel. Mas é
importante destacar que o agrupamento das linguagens busca estabelecer correspondéncia, ndo
apenas entre as formas de comunicacgédo - das quais as artes, as atividades fisicas e a informatica
fazem parte inseparavel -, como evidenciar a importancia de todas as linguagens como constituin-
tes dos conhecimentos e das identidades dos alunos, de modo que contemple as possibilidades
artisticas, ludicas e motoras de conhecer o mundo. A utilizacdo dos cddigos que dao suporte as
linguagens ndo visa apenas ao dominio técnico, mas principalmente a competéncia de desempe-
nho, o saber usar as linguagens em diferentes situacbes ou contextos, considerando inclusive os
interlocutores ou os publicos.

Na area das Ciéncias da Natureza e Matematica incluem-se as competéncias relacio-
nadas a apropriacdo de conhecimentos da Fisica, da Quimica, da Biologia e suas interagdes ou
desdobramentos como formas indispenséaveis de entender e significar o mundo de modo organiza-
do e racional, como também de participar do encantamento que os mistérios da natureza exercem
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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 compreensdo do significado da ciéncia e da
tecnologia na vida humana e social, gerando, assim, protagonismo diante das inUmeras questdes
politicas e sociais para cujo entendimento e solugcdo as ciéncias da natureza sdo uma referéncia
relevante. A presenca da Matematica nessa area justifica-se pelo que de ciéncia tem a Matemética,
pela sua afinidade com as ciéncias da natureza, na medida em que é um dos principais recursos de
constituicdo e expressado dos conhecimentos destas ultimas, e finalmente pela importancia de inte-
grar a Matematica com os conhecimentos que Ihe sédo mais afins. Esta Ultima justificativa é, sem
davida, mais pedagdgica que epistemoldgica e pretende retirar a Matematica do isolamento didati-
co em que tradicionalmente se confina no contexto escolar.

Na area das Ciéncias Humanas, da mesma forma destacam-se as competéncias relaci-
onadas a apropriacdo dos conhecimentos dessas ciéncias com suas particularidades metodologicas,
nas quais o exercicio da inducao € indispensavel. Pela constituicdo dos significados de seus objetos
e métodos, o ensino das Ciéncias Humanas e Sociais devera desenvolver a compreensao do signi-
ficado da identidade, da sociedade e da cultura que configuram os campos de conhecimentos de
Histéria, Geografia, Sociologia, Antropologia, Psicologia, Direito, entre outros. Nesta area, incluir-se-
ao também os estudos de Filosofia e Sociologia necessérios ao exercicio da cidadania, para cumpri-
mento do que manda a letra da lei. No entanto, € indispensavel lembrar que o espirito da LDB é
muito mais generoso com a constituicdo da cidadania e ndo a confina a nenhuma disciplina espe-
cifica, como poderia dar a entender uma interpretacao literal da recomendacéao do inciso Ill do § 1°
do art. 36. Nesse sentido, todos os contelidos curriculares desta area, embora nao exclusivamente
dela, deverdo contribuir para a constituicdo 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 areas merece um comentario mais lon-
go. A opgdao por integrar os campos ou atividades de aplicagéo, isto €, 0s processos tecnologicos
proprios de cada area de conhecimento, resulta da importancia que ela adquire na educacao geral
- e ndo mais apenas na profissional -, em especial em nivel do Ensino Médio. Neste, a tecnologia é
o tema por exceléncia que permite contextualizar os conhecimentos de todas as areas e disciplinas
no mundo do trabalho.

Como analisa Menezes,* no Ensino Fundamental a tecnologia comparece como alfa-
betizagdo cientifico-tecnoldgica, compreendida como a familiarizagcdo com o manuseio e com a
nomenclatura das tecnologias de uso universalizado, como, por exemplo, os cartbes 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 planetéaria e da vida humana ndo pode prescindir do entendimento dos instru-
mentos pelos quais 0 ser humano maneja e investiga 0 mundo natural. Com isso se da continuidade a
compreenséo do significado da tecnologia como produto, num sentido amplo.*

Mas a tecnologia na educacdo contemporanea do jovem devera ser contemplada tam-
bém como processo. Em outras palavras, ndo se tratard apenas de apreciar ou dar significado ao
uso da tecnologia, mas de conectar os inUmeros conhecimentos com suas aplicacdes
tecnoldgicas, recurso que s6 pode ser bem explorado em cada nucleacdao de conteudos e que
transcende a area das ciéncias da natureza. A esse respeito € significativa a observacao de Menezes:
-A familiarizacdo com as modernas técnicas de edi¢édo, de uso demaocratizado pelo computador, é sé
um exemplo das vivéncias reais que € preciso garantir. Ultrapassando assim o "discurso sobre as
tecnologias”, de utilidade duvidosa, é preciso identificar nas Matematicas, nas Ciéncias Naturais,

* Menezes, L C, 1998. *°
Idem.
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nas Ciéncias Humanas, na Comunicacao e nas Artes os elementos de tecnologia que Ihes séo es-
senciais e desenvolvé-los como contetidos vivos, como objetivos da educacéo e, ao mesmo tempo,
meio para tanto.>"

Dessa maneira, a presenca da tecnologia no Ensino Médio remete diretamente as ativi-
dades relacionadas a aplicacdo dos conhecimentos e das habilidades constituidos ao longo da
Educacao Basica, dando expressdo concreta a preparacao basica para o trabalho prevista na LDB.
Apenas para enriguecer os exemplos citados, € interessante lembrar-se o uso de recursos de comu-
nicacdo 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 gestéo, para
ndo mencionar a incorporac¢ao das tecnologias e de materiais os mais diferenciados na Arquitetura,
na Escultura, na Pintura, no Teatro e em outras expressdes artisticas. Se muitas dessas aplicacoes,
como produto, tém afinidade com as Ciéncias Naturais, como processos se identificam com as
linguagens e as Ciéncias Humanas e Sociais.

Essas e muitas outras facetas do multiplo fenbmeno que € a tecnologia ho mundo con-
temporaneo constituem campos de aplicacdo - portanto de conhecimento e uso de produtos
tecnoldgicos - ainda inexplorados pelos planos curriculares e pelos projetos pedagdgicos. No en-
tanto, além de sua intensa presenca na vida cotidiana, essas tecnologias sdo as que mais se iden-
tificam 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 Ciéncias Humanas e Sociais s6 se enriquece-
réo se atentarem mais para as aplicacbes dos conhecimentos e das capacidades que querem cons-
tituir nos alunos do Ensino Médio.

5.3. Descricdo das areas

As trés areas descritas a seguir devem estar presentes na Base Nacional Comum dos
curriculos das escolas de Ensino Médio, cujas propostas pedagdégicas estabelecerao:

* as proporcdes de cada area no conjunto do curriculo;

» 0s contelildos a serem incluidos em cada uma delas, tomando como referéncia as
competéncias descritas;

* 0s contetdos e as competéncias a serem incluidos na Parte Diversificada, os quais
poderdo ser selecionados em uma ou mais areas, reagrupados e organizados de acordo com crité-
rios que satisfacam as necessidades da clientela e da regiao.

Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias, objetivando a constituicdo de competéncias
e habilidades que permitam ao educando:

» Compreender e usar 0s sistemas simbdlicos das diferentes linguagens como meios
de organizagdo cognitiva da realidade pela constituicdo de significados, expressdo, comunicacdo e
informacao.

» Confrontar opinibes e pontos de vista sobre as diferentes linguagens e suas manifesta-
cOes especificas.

» Analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das linguagens, relacionando
textos com seus contextos, mediante a natureza, a funcéo, a organizacdo, a estrutura das manifes-
tacoes, de acordo com as condi¢cfes de producao e recepcao.

» Compreender e usar a Lingua Portuguesa como lingua materna, geradora de significa-
¢do e integradora da organizacdo do mundo e da prépria identidade.

%ldem.
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» Conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) como instrumento de acesso a
informacdes e a outras culturas e grupos sociais.

» Entender os principios das tecnologias da comunicacao e da informacao, associa-las
aos conhecimentos cientificos, as linguagens que Ihe dao suporte e aos problemas que se pro-
pdem a solucionar.

« Entender a natureza das tecnologias da informacédo como integracdo de diferentes
meios de comunicacao, linguagens e cédigos bem como a funcdo integradora que elas entédo
exercem na sua relacdo com as demais tecnologias.

» Entender o impacto das tecnologias da comunica¢éo e da informac&o na sua vida,
nos processos de producdo, no desenvolvimento do conhecimento e na vida social.

 Aplicar as tecnologias da comunicacéo e da informacéo na escola, no trabalho e em
outros contextos relevantes para sua vida.

Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, objetivando a constituicdo de
habilidades e competéncias que permitam ao educando:

« Compreender as ciéncias como constru¢gdes humanas, entendendo como se desen-
volvem por acumulacéo, continuidade ou ruptura de paradigmas, relacionando o desenvolvimento
cientifico com a transformacéo da sociedade.

» Entender e aplicar métodos e procedimentos proprios das Ciéncias Naturais.

« Identificar variaveis relevantes e selecionar os procedimentos necessarios para produ-
¢ao, andlise e interpretacdo 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 9 funcionamento do mundo natural, planejar, executar e avaliar acbes
de intervencao na realidade natural.

» Compreender o carater aleatério e ndo deterministico dos fendbmenos naturais e soci-
ais e utilizar instrumentos adequados para medidas, determinacdo de amostras e calculo de proba-
bilidades.

« Identificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre valores de variaveis, representados
em gréficos, diagramas ou expressdes algébricas realizando previsdo de tendéncias, extrapolacoes,
interpolagdes e interpretacgdes.

* Analisar qualitativamente dados quantitativos representados, grafica ou algebricamente,
relacionados a contextos socioecondmicos, cientificos ou cotidianos.

* Identificar, representar e utilizar o conhecimento geométrico para o aperfeicoamento
da leitura, da compreenséo e da acdo sobre a realidade.

» Entender a relacéo entre o desenvolvimento das Ciéncias Naturais e o desenvolvimento
tecnolégico e associar as diferentes tecnologias aos problemas que se propuseram e se propdem
a solucionar.

» Entender o impacto das tecnologias associadas as Ciéncias Naturais na sua vida pes-
soal, nos processos de producéo, 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 mateméticas e aplica-las a situ-
acOes diversas no contexto das ciéncias, da tecnologia e das atividades cotidianas.

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, objetivando a constituicdo de competéncias e
habilidades que permitam ao educando:
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» Compreender os elementos cognitivos, afetivos, sociais e culturais que constituem
sua identidade e a dos outros.

» Compreender a sociedade, sua génese e transformacao e os mdltiplos fatores que
nela intervém como produtos da acdo humana; a si mesmo como agente social; e 0s processos
sociais como orientadores da dinamica dos diferentes grupos de individuos.

» Compreender o desenvolvimento da sociedade como processo de ocupacao de es-
pacos fisicos e as relagdes da vida humana com a paisagem, em seus desdobramentos politico-
sociais, culturais, econdmicos e humanos.

» Compreender a producao e o papel histérico das instituicdes sociais, politicas e eco-
némicas, associando-as as praticas dos diferentes grupos e atores sociais, aos principios que regu-
lam a convivéncia em sociedade, aos direitos e aos deveres da cidadania, a justica e a distribui¢céo
dos beneficios econémicos.

e Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a economia, as praticas
sociais e culturais em condutas de indagacdo, analise, problematizacéo e protagonismo diante de
situacBes novas, problemas ou questbes 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 de planejamento, organiza¢éo, gestédo e trabalho de equi-
pe e associa-las aos problemas que se propéem a resolver.

» Entender o impacto das tecnologias associadas as Ciéncias Humanas sobre sua vida
pessoal, os processos de producgdo, o desenvolvimento do conhecimento e a vida social.

» Entender a importancia das tecnologias contemporaneas de comunicac¢ao e informa-
¢cao para planejamento, gestdo, 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. Aimplementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio: transicao e ruptura

Em nosso modo de ver, uma implicacdo que vale a pena destacar, derivada
desta visdo problematica, incerta e imprevisivel das mudancas em educacao, deveria
afetar o modo de nos posicionarmos diante das mesmas. Nao procede esperar solucbes
salvadoras de reformas em grande escala, nem tampouco extrair conclusdes precipita-
das de seus primeiros fracassos, para escudar atitudes derrotistas e desencantadas,
fatalistas ou elusivas. Uma reforma ndo € boa ou ma pelos problemas e dificuldades que
possam surgir em seu desenvolvimento. Estes ndo s6 sdo naturais, COMO necessarios.
S6 encarando as mudancas educacionais numa perspectiva de conflito evitaremos a
tentacdo de considera-las mas so por terem vindo da administracdo ou de um grupo de
especialistas sizudos, e poderemos esquadrinha-las pessoal e coletivamente em seus
valores e propdsitos, em suas politicas concretas e decis6es, em suas incidéncias posi-
tivas ou naquelas outras que ndo o sejam tanto e que servirdo para manter uma atitude
permanente de critica e reflexdo, 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 educagdo que nos ocupa
em nossos respectivos ambitos escolares nos tempos em que vivemos e haqueles que
estao por vir e ndo iludir as responsabilidades inescapéveis que nos tocam, a partir de
uma profissionalidade eticamente construida, que ha de perseguir a transformacao e
melhoria da sociedade por meio da educacéo.

Escudero, Bolivar, Gonzéalez, Moreno.
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O real ndo estd nem na chegada nem na saida. Ele se dispde pra gente no
meio da travessia.

Rosa, J. G.

A implementacdo destas DCNEM serd ao mesmo tempo um processo de ruptura e de
transicdo. Ruptura porque sinaliza para um Ensino Médio significativamente diferente do atual, cuja
construcao vai requerer mudancas de concepcdes, valores e praticas, mas cuja concepcédo fundante
esta 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 negacdo radical da experiéncia até
agora acumulada, com suas qualidades e limitacdes. De fato, como j& se manifestou esta Camara
a respeito das Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental, os saberes e as praticas ja institu-
idos constituem referéncia dos novos, gue operam como instituintes num dado momento histdrico:
A nossa relacdo com o instituido ndo deve ser, portanto, de querer destrui-lo ou cristaliza-lo. Sem um
olhar sobre o instituido, criamos lacunas, desfiguramos memérias e identidades, perdemos o vinculo
com a nossa histéria, quebramos os espelhos que desenham nossas formas.>

Dessa dinamica entre transi¢ao e ruptura vai surgir a aprendizagem com 0s acertos e 0s
erros do passado e a incorporagdo dessa aprendizagem para construir modelos, praticas e alterna-
tivas curriculares novas, mais adequadas a uma populacdo que, pela primeira vez, chegara ao
Ensino Médio. Esse processo que se inicia formalmente, neste final de milénio, com a homologacéo
e a publicacdo destas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, ndo tem data marcada para termi-
nar. Como toda reforma educacional, tera etapas de desequilibrios seguidas por ajustes e reequilibrios.

Por mais que as burocracias e os meios de comunicacdo esperem a traducdo destas
diretrizes curriculares com logica e racionalidade cartesianas, de preferéncia por meio de uma tabe-
la de dupla entrada que diga exatamente como estid e como fica o Ensino Médio Bbrasileiro, nem
mesmo com a ajuda de um martelo a realidade do futuro préximo caberia num modelo desse tipo.
O resultado de uma reforma educacional tem componentes imprevisiveis que nao permitem dizer,
com exatiddo, como vai ficar o Ensino Médio no momento em que estas diretrizes estiverem
implementadas.

O produto mais importante de um processo de mudanga curricular ndo € um novo cur-
riculo materializado em papel, tabelas ou graficos. O curriculo ndo se traduz em uma realidade
pronta e tangivel, mas na aprendizagem permanente de seus agentes, que leva a um aperfeicoa-
mento continuo da acdo educativa. Nesse sentido, uma reforma como a que aqui se propde sera
tanto mais eficaz quanto mais provocar os sistemas, as escolas e os professores para a reflexédo, a
analise, a avaliacdo e a 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 brasi-
leiro vai ser aquilo que nossos esforcos, talentos e circunstancias forem capazes de realizar.

Papel decisivo cabera aos 6rgdos estaduais formuladores e executores das politicas de
apoio a implementacado dos novos curriculos de Ensino Médio. E aqui € imprescindivel lembrar dois
eixos norteadores®® da Lei n° 9.394/96, que dever&o orientar a acdo executiva e normativa tanto dos
sistemas como dos proprios estabelecimentos de Ensino Médio:

* 0 eixo da flexibilidade, em torno do qual se articulam os processos de descentralizacao,
desconcentracdo, desregulamentacdo e colaboracdo entre os atores, culminando com a autono-
mia dos estabelecimentos escolares na definicdo de sua proposta pedagdgica;

* 0 eixo da avaliacdo, em torno do qual se articulam os processos de monitoramento de
resultados e coordenacgédo, culminando com as a¢gfes de compensacao e apoio as escolas e as

® Assis, R. Resolugdo CNE/CEB n° 02/98 e Parecer CNE/CEB n°® 04/98.
% Cury, C. R. J. Flexibilidade e avaliacdo na Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.
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regibes que maiores desequilibrios apresentem e de responsabilizacédo pelos resultados em todos
0s niveis.

Esses papéis, complementares na permanente tensao que mantém entre si, desenham
um novo perfil de gestdo educacional em nivel dos sistemas estaduais. O aprendizado desse novo
perfil de gestéo sera talvez mais importante do que aquele que as escolas deverdo viver para conver-
ter suas praticas pedagdgicas, porque a autonomia escolar €, ainda, mais visao que realidade. De-
pende, portanto, do fomento e do apoio das instancias centrais, executivas e normativas.

Tal como estéao formuladas, a implementacédo destas DCNEM, mais do que outras nor-
mas nacionais, requerem esse fomento e apoio as escolas para estimula-las, fortalecé-las e qualifica-
las a exercer uma autonomia responsavel por seu préprio desenvolvimento curricular e pedagégi-
co. Em outras palavras, o paradigma de curriculo proposto ndo resiste ao enrijecimento e a regula-
mentacdo que compdem o estilo dominante de gestéo até o presente.

Do comportamento das universidades e de outras Instituicbes de Ensino Superior de-
pendera também, em larga medida, o éxito da concretizacdo destas Diretrizes Curriculares para o
Ensino Médio, com o qual mantém dois tipos de articulacdo importantes: como nivel educacional
que recebera os alunos egressos e como responsavel pela formacéo dos professores.

No primeiro tipo de articulacdo esta colocada toda a problemética do exame de ingresso
no Ensino Superior que, até o presente, tem sido a referéncia da organizacéo curricular do Ensino
Médio. A continuidade de estudos € e continuarda sendo - com atalhos exigidos pela insercéao
precoce no mercado de trabalho, ou de modo mais direto - um percurso desejado por muitos
jovens que concluem a Educacao Basica, e possivel, com diferentes graus de dificuldades, para
uma parte deles.

O Ensino Superior estd assim convocado a examinar sua missao e seus procedimentos
de selecdo na perspectiva de um Ensino Médio que devera ser mais unificado quanto as competén-
cias dos alunos e mais diversificado quanto aos conhecimentos especificos que dardo suporte a
constituicdo dessas competéncias. E deveréo fazé-lo com a ética de quem reconhece o poder que
as exigéncias para ingresso no Ensino Superior exerce, e continuardo exercendo, sobre a pratica
curricular e pedagodgica das escolas médias.

A preparacao de professores, pela qual o Ensino Superior mantém articulacdo decisiva
com a Educacao Basica, foi insistente e reiteradamente apontada como a maior dificuldade para a
implementacdo destas DCNEM, por todos os participantes, em todos os encontros mantidos du-
rante a preparacao deste Parecer. Maior mesmo que os condicionantes financeiros. Uma unanimi-
dade de tal ordem possui peso tao expressivo que dispensa maiores comentarios ou andlises. Um
peso que deve ser transferido as Instituicdes de Ensino Superior, para que o considerem quando,
no exercicio de sua autonomia, assumirem as responsabilidades com o pais e com a Educacédo
Bésica que considerem procedentes.

E preciso lembrar, no entanto, que a deficiéncia quantitativa e qualitativa de recursos
docentes para o Ensino Fundamental e Médio h&4 muito se converteu num problema crénico. Essa
deficiéncia afetard qualquer medida de melhoria ou reforma da educacdo que o pais se proponha a
adotar. Resolver esse problema, portanto, ndo é condicdo para a implementacdo destas DCNEM. E
questdo de sobrevivéncia educacional, cuja dimensdo vai muito além dos limites deste Parecer,
embora se inclua entre os desafios, felizmente ndo exclusivos, do Conselho Nacional de Educacéo.
Das Instituicbes de Ensino Superior espera-se que sejam parceiras no enfrentamento do desafio e
na solucao, ndo apenas na denuncia do problema.

O préximo Plano Nacional de Educacao sera uma oportunidade para discutir questdes
como a formacao de professores, entre outras a serem equacionadas durante a implementacao
destas DCNEM. A negociacdo de metas entre atores politicos para um plano dessa natureza nao o
torna necessariamente eficaz. Mais importante sera a negociacao que essas metas terdo de fazer
com as realidades diversas do pais, nas quais se incluem os gestores dos sistemas e 0s agentes
educativos que estdo em cada escola.
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Para finalizar, reconhecendo a limitacdo de inovacdes curriculares em nivel de sua pro-
posi¢do, mas também convencida do imperativo de orientacdes propositivas num pais diverso soci-
almente e federativo politicamente, a Camara de Educacéo Basica do Conselho Nacional de Edu-
cacao reitera, a proposito destas DCNEM, aquilo que ja afirmou: As medidas legais representam, no
entanto, passos preparatdrios para as mudancas reais na educacao brasileira, em sintonia com as
novas demandas de uma economia aberta e de uma sociedade democratica. Estara nas maos das
instituicbes escolares e respectivas comunidades a construcdo coletiva e permanente de propostas
e préaticas pedagdgicas inovadoras que possam dar resposta as novas demandas.>*

II - VOTO DA RELATORA

Em vista do exposto, a Relatora propde que se aprove o Projeto de Resolucéo.
Brasilia, em 2 de junho de 1998
Conselheira Guiomar Namo de Mello - Relatora

Il - DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educacao Basica acompanha o Parecer da Relatora.
Sala das Sessodes, 2 de junho de 1998.

Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset - Presidente
Conselheiro Francisco Aparecido Cordao - Vice-Presidente
Conselheiro Antenor Manoel Naspolini

Conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury

Conselheira Edla de Araujo Lira Soares

Conselheiro Fabio Luiz Marinho Aidar

Conselheira lara Gloria Areias Prado

Conselheira lara Silvia Lucas Wortmann

Conselheiro Jodo Antdnio Cabral de Monlevade
Conselheiro Kuno Paulo Rhoden

Conselheira Regina Alcantara de Assis

% parecer CEB/CNE n° 17/97 do Conselheiro Fabio Luiz Marinho Aidar.
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RESOLUCAO CNE/CEB Ne 3, DE 26 DE JUNHO DE 1998

Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

O Presidente da Camara de Educacéo Basica do Conselho Nacional de Educagao, ten-
do em vista o disposto no art. 9°, § 1°, alinea "c" da Lei n°® 9.131 de 25 de novembro de 1995, nos
arts. 26, 35 e 36 da Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996, e tendo em vista o Parecer CNE/CEB
n° 15/98, homologado pelo Senhor Ministro da Educacéo e do Desporto, em 25 de junho de 1998 e
que a esta se integra,

RESOLVE:

art. 1° - As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - DCNEM -
estabelecidas nesta Resolucé@o constituem-se num conjunto de definicbes doutrinarias sobre princi-
pios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacdo pedagogica e curricular
de cada unidade escolar integrante dos diversos sistemas de ensino, em atendimento ao que man-
da a lei, tendo em vista vincular a educagdo com o mundo do trabalho e a pratica social, consolidan-
do a preparacao para o exercicio da cidadania e propiciando preparacao basica para o trabalho.

Art. 2° - A organizagao curricular de cada escola sera orientada pelos valores apresenta-
dos na Lei n® 9.394/96, a saber:

| - os fundamentais ao interesse social, aos direitos e aos deveres dos cidadaos, de
respeito ao bem comum e a ordem democratica;

II- os que fortalecam os vinculos de familia, os lacos de solidariedade humana e de
toler&ncia reciproca.

Art. 3° - Para observancia dos valores mencionados no artigo anterior, a pratica adminis-
trativa e pedagogica dos sistemas de ensino e de suas escolas, as formas de convivéncia no ambi-
ente escolar, os mecanismos de formulag@o e implementacao de politica educacional, os critérios
de alocacao de recursos, a organizagao do curriculo e das situa¢des de ensino-aprendizagem e 0s
procedimentos de avaliacdo deverdo ser coerentes com 0s principios estéticos, politicos e éticos,
abrangendo:

| - a Estética da Sensibilidade, que devera substituir a da repeticdo e padronizacéo,
estimulando a criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado e a afetividade, bem
como facilitar a constituicdo de identidades capazes de suportar a inquietacdo, conviver com o
incerto e o imprevisivel, acolher e conviver com a diversidade, valorizar a qualidade, a delicadeza, a
sutileza, as formas ludicas e alegdricas de conhecer o mundo e fazer do lazer, da sexualidade e da
imaginacao um exercicio de liberdade responsavel;

II- a Politica da Igualdade, tendo como ponto de partida o reconhecimento dos direi-
tos humanos e dos deveres e direitos da cidadania, visando a constituicdo de identidades que
busquem e pratiguem a igualdade no acesso aos bens sociais e culturais, o respeito ao bem co-
mum, o protagonismo e a responsabilidade no ambito publico e privado, o combate a todas as
formas discriminatérias e o respeito aos principios do Estado de Direito na forma do sistema federa-
tivo e do regime democrético e republicano;

lll - a Etica da Identidade, buscando superar dicotomias entre o mundo da moral e o
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 reconheci
mento, respeito e acolhimento da identidade do outro e pela incorporacdo da solidariedade, da
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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 basicas, conteudos e formas de tratamento dos contetdos
previstos pelas finalidades do Ensino Médio estabelecidas pela lei:

| - desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar aprendendo, da autonomia
intelectual e do pensamento critico, de modo a ser capaz de prosseguir os estudos e de adaptar-
se com flexibilidade a novas condi¢cfes de ocupacéo ou de aperfeicoamento;

II- constituicdo de significados socialmente construidos e reconhecidos como verda-
deiros sobre o mundo fisico e natural, sobre a realidade social e politica;

lll- compreensado do significado das ciéncias, das letras, das artes e do processo de
transformacéo da sociedade e da cultura, em especial as do Brasil, de modo a possuir as compe-
téncias e habilidades necessarias ao exercicio da cidadania e do trabalho;

IV- dominio dos principios e fundamentos cientifico-tecnolégicos que presidem a pro-
ducdo moderna de bens, servicos e conhecimentos, tanto em seus produtos como em seus proces-
sos, de modo a ser capaz de relacionar a teoria com a pratica e o desenvolvimento da flexibilidade
para novas condi¢Bes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

V - competéncia no uso da lingua portuguesa, das linguas estrangeiras e outras lingua-
gens contemporaneas como instrumentos de comunicacdo e como processos de constituicdo de
conhecimento e de exercicio de cidadania.

Art. 5° - Para cumprir as finalidades do Ensino Médio previstas pela lei, as escolas orga-
nizardo seus curriculos de modo a:

| - ter presente que 0s conteudos curriculares ndo séo fins em si mesmos, mas meios
basicos para constituir competéncias cognitivas ou sociais, priorizando-as sobre as informacoées;

Il -ter presente que as linguagens sao indispensaveis para a constituicdo de conheci
mentos e competéncias;

Il - adotar metodologias de ensino diversificadas, que estimulem a reconstrucdo do
conhecimento e mobilizem o raciocinio, a experimentacao, a solucao de problemas e outras com-
peténcias 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 Contextualizacao serdo adotados como estruturadores dos curriculos do
Ensino Médio.

Art. 7° - Na observéancia da Identidade, Diversidade e Autonomia, 0s sistemas de ensino
e as escolas, na busca da melhor adequacao possivel as necessidades dos alunos e do meio
social:

| - desenvolverdo, mediante a institucionalizacdo de mecanismos de participacdo da
comunidade, alternativas de organizacao institucional que possibilitem:

a) identidade propria como instituicdes de ensino de adolescentes, jovens e adultos,
respeitadas as suas condicfes e necessidades de espaco e tempo de aprendizagem;

b) uso das varias possibilidades pedagégicas de organizacao, inclusive espaciais e tem-
porais;

¢) articulagdes e parcerias entre instituicdes publicas e privadas, contemplando a pre-
paracao geral para o trabalho, admitida a organizacéo integrada dos anos finais do Ensino Funda-
mental com o Ensino Médio;
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Il - fomentardo a diversificacdo de programas ou tipos de estudo disponiveis, estimu-
lando alternativas a partir de uma base comum, de acordo com as caracteristicas do alunado e as
demandas do meio social, admitidas as opc¢des feitas pelos préprios alunos, sempre que viaveis
técnica e financeiramente;

llI- instituirdo sistemas de avaliacdo e/ou utilizar&o os sistemas de avaliacdo operados
pelo Ministério da Educacédo e do Desporto, a fim de acompanhar os resultados da diversificacao,
tendo como referéncia as competéncias basicas a serem alcancadas, 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;

V - criardo mecanismos que garantam liberdade e responsabilidade das instituicbes
escolares na formulagdo de sua proposta pedagdgica e evitem que as instancias centrais dos siste-
mas de ensino burocratizem e ritualizem o que, no espirito da lei, deve ser expresséo de iniciativa
das escolas, com protagonismo de todos os elementos diretamente interessados, em especial dos
professores;

VI- instituirdo mecanismos e procedimentos de avaliacdo de processos e produtos, de
divulgacédo dos resultados e de prestacdo de contas, visando desenvolver a cultura da responsabi-
lidade pelos resultados e utilizando os resultados para orientar acdes de compensacédo de desigual-
dades que possam resultar do exercicio da autonomia.

Art. 8° - Na observancia da Interdisciplinaridade, as escolas terdo presente que:

| - a Interdisciplinaridade, nas suas mais variadas formas, partira do principio de que
todo conhecimento mantém um dialogo permanente com outros conhecimentos, que pode ser de
gquestionamento, de negacgédo, de complementacdo, de ampliacdo, de iluminacdo e 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 sdo mais facilmente alcangaveis se as disciplinas
integradas em &reas de conhecimento puderem contribuir, cada uma com sua especificidade, para
0 estudo comum de problemas concretos ou para o0 desenvolvimento de projetos de investigacao
e/ou de acéo;

lll -as disciplinas escolares sao recortes das areas 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 interagdes 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 constituicdo de dife-
rentes 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 signi
ficativamente a responsabilidade da escola para a constituicdo de identidades que integram conhe
cimentos, competéncias e valores que permitam o exercicio pleno da cidadania e a insercéo flexivel
no mundo do trabalho.

Art. 9° - Na observancia da Contextualizacdo, as escolas terdo presente que:

|- na situacdo de ensino-aprendizagem, o conhecimento é transposto da situagdo em
que foi criado, inventado ou produzido, e por causa dessa transposi¢ao didatica deve ser relaciona
do com a prética ou a experiéncia do aluno a fim de adquirir significado;

Il - a relacdo entre teoria e pratica requer a concretizagdo dos contetdos curriculares
em situacdes mais préoximas e familiares do aluno, nas quais se incluem as do trabalho e do exerci
cio da cidadania;
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lll - a aplicacdo de conhecimentos constituidos na escola as situacfes da vida cotidi-
ana e da experiéncia espontanea permite seu entendimento, critica e revisao.

Art. 10 - A Base Nacional Comum dos curriculos do Ensino Médio sera organizada em
areas de conhecimento, a saber:

|- Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias, objetivando a constituicdo de competénci
as e habilidades que permitam ao educando:

a)Compreender e usar os sistemas simbdlicos das diferentes linguagens como meios
de organizacdo cognitiva da realidade pela constituicdo de significados, expressdo, comunicagao e
informacao.

b) Confrontar opinifes e pontos de vista sobre as diferentes linguagens e suas manifes-
tacOes especificas.

c)Analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das linguagens, relacionando
textos com seus contextos, mediante a natureza, funcéo, organizacédo, estruturadas manifestacoes,
de acordo com as condicfes de producao e recepcao.

d)Compreender e usar a lingua portuguesa como lingua materna, geradora de signifi-
cacao e integradora da organizacao do mundo e da prépria identidade.

e) Conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) como instrumento de acesso a
informacdes e a outras culturas e grupos sociais.

f) Entender os principios das tecnologias da comunicacéo e da informacao, associa-las
aos conhecimentos cientificos, as linguagens que lhes dédo suporte e aos problemas que se pro-
pdem solucionar.

g) Entender a natureza das tecnologias da informacdo como integracdo de diferentes
meios de comunicacgédo, linguagens e codigos, bem como a funcao integradora que exercem na
sua relacdo com as demais tecnologias.

h) Entender o impacto das tecnologias da comunicacéo e da informacdo na sua vida,
nos processos de producéo, no desenvolvimento do conhecimento e na vida social.

i) Aplicar as tecnologias da comunicacéo e da informacdo na escola, no trabalho e em
outros contextos relevantes para sua vida.

I- Ciéncias da Natureza, Matemética e suas Tecnhologias, objetivando a constituicdo de
habilidades e competéncias que permitam ao educando:

a) Compreender as ciéncias como constru¢cées humanas, entendendo como elas se
desenvolvem por acumulagdo, continuidade ou ruptura de paradigmas, relacionando o desenvolvi-
mento cientifico com a transformacédo da sociedade.

b) Entender e aplicar métodos e procedimentos préprios das ciéncias naturais.

c) ldentificar variaveis relevantes e selecionar os procedimentos necessarios para a
producdo, andlise e interpretacdo de resultados de processos ou experimentos cientificos e
tecnoldgicos.

d) Compreender o carater aleatério e ndo deterministico dos fenébmenos naturais e soci-
ais e utilizar instrumentos adequados para medidas, determinacdo de amostras e calculo de proba-
bilidades.

e) ldentificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre valores de variaveis, representa-
dos em graficos, diagramas ou expressdes algébricas, realizando previsdo de tendéncias,
extrapolacdes e interpolacdes e interpretacdes.

f) Analisar qualitativamente dados quantitativos representados gréafica ou algebricamente
relacionados a contextos socioecondmicos, cientificos ou cotidianos.
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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.

h) Identificar, representar e utilizar o conhecimento geométrico para o aperfeicoamento
da leitura, da compreenséao e da acao sobre a realidade.

i) Entender a relacdo entre o desenvolvimento das Ciéncias Naturais e o desenvolvimen-
to tecnoldgico e associar as diferentes tecnologias aos problemas que se propuseram e propdem
solucionar.

j) Entender o impacto das tecnologias associadas as Ciéncias Naturais na sua vida pes-
soal, nos processos de producédo, no desenvolvimento do conhecimento e na vida social.

k) 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
situagOes diversas no contexto das ciéncias, da tecnologia e das atividades cotidianas.

[Il -Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, objetivando a constituicdo de competéncias
e habilidades que permitam ao educando:

a) Compreender 0s elementos cognitivos, afetivos, sociais e culturais que constituem a
identidade propria e dos outros.

b)Compreender a sociedade, sua génese e transformacdo e os mdltiplos fatores que
nelas intervém como produtos da a¢cdo humana; a si mesmo como agente social; e 0s processos
sociais como orientadores da dinamica dos diferentes grupos de individuos.

¢) Compreender o desenvolvimento da sociedade como processo de ocupacgdo de es-
pacos fisicos e as relacdes da vida humana com a paisagem, em seus desdobramentos politico-
sociais, culturais, econémicos e humanos.

d)Compreender a produgao e o papel histérico das instituicdes sociais, politicas e eco-
némicas, associando-as as praticas dos diferentes grupos e atores sociais, aos principios que regu-
lam a convivéncia em sociedade, aos direitos e deveres da cidadania, a justica e a distribuicao dos
beneficios econdmicos.

e) Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a economia, as praticas
sociais e culturais em condutas de indagacao, analise, problematizacdo e protagonismo diante de
situacdes novas, problemas ou questdes da vida pessoal, social, politica, econdmica 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 propdem resolver.

g) Entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias humanas sobre sua vida
pessoal, os processos de producgdo, o desenvolvimento do conhecimento e a vida social.

h) Entender a importancia das tecnologias contemporéneas de comunicacao e informa-
¢cdo para o planejamento, gestdo, organizacao e fortalecimento do trabalho de equipe.

i) Aplicar as tecnologias das ciéncias humanas e sociais na escola, no trabalho e outros
contextos relevantes para sua vida.

§ 1° A Base Nacional Comum do curriculo do Ensino Médio devera contemplar as trés
areas do conhecimento, com tratamento metodolégico que evidencie a interdisciplinaridade e a
contextualizacéo.

8§ 2° As propostas pedagdgicas das escolas deverdo assegurar tratamento interdisciplinar
e contextualizado para:

a) Educacéo Fisica e Arte como componentes curriculares obrigatorios;
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b) Conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania. Art.
11 - Na Base Nacional Comum e na Parte Diversificada sera observado que:

| - as definicbes doutrinrias sobre os fundamentos axioldgicos e os principios pedago6-
gicos que integram as DCNEM aplicar-se-ao a ambas;

lI- a Parte Diversificada devera ser organicamente integrada com a Base Nacional Co-
mum, por contextualizacdo e por complementacao, diversificacdo, enriqguecimento e desdobramento
entre outras formas de integracao;

il - a Base Nacional Comum devera compreender, pelo menos, 75% (setenta e cinco
por cento) do tempo minimo de 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas, estabelecido pela lei como
carga horéaria para o Ensino Médio;

IV- além da carga minima de 2.400 horas, as escolas terao em suas propostas pedago6-
gicas liberdade de organizacdo curricular, independentemente de distincdo entre Base Nacional
Comum e Parte Diversificada;

V - a lingua estrangeira moderna, tanto a obrigat6ria quanto as optativas, serao inclui-
das no computo da carga horéria da Parte Diversificada.

Art. 12 - Nao havera dissociacao entre a formacao geral e a preparacgdo basica para o
trabalho, nem esta Ultima se confundira com a formacéo profissional.

§ 1° A preparacao basica para o trabalho devera estar presente tanto na Base Nacional
Comum como na Parte Diversificada.

§ 2° O Ensino Médio, atendida a formacao geral, incluindo a preparacdo basica para o
trabalho, podera preparar para o exercicio de profissées técnicas por articulagdo com a educacao
profissional, mantida a independéncia entre os cursos.

Art. 13 - Estudos concluidos no Ensino Médio, tanto da Base Nacional Comum quanto
da Parte Diversificada, poderdo ser aproveitados para a obtencdo de uma habilitagdo profissional,
em cursos realizados concomitante ou sequencialmente, até o limite de 25% (vinte e cinco por
cento) do tempo minimo legalmente estabelecido como carga horéria para o Ensino Médio.

Paragrafo Unico. Estudos estritamente profissionalizantes, independentemente de se-
rem 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 horas (duas mil e
gquatrocentas) horas minimas previstas na lei.

Art. 14 - Caberd, respectivamente, aos 6rgdos 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 Unico. Os 6rgaos normativos dos sistemas de ensino deveréo regulamentar o
aproveitamento de estudos realizados e de conhecimentos constituidos, tanto na experiéncia esco-
lar como na extra-escolar.

Art. 15 - Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo e revoga as disposi-
¢Bes em contrario.

Ulysses de Oliveira Panisset
Presidente da Camara de Educacao Basica

CNE, Resolugcdo CNE/CEB n° 03/98. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 5 de agosto de 1998, Secéo I, p. 21.
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| - RELATORIO E VOTO DO RELATOR

Os estados-partes do presente Pacto reconhecem que, com o objetivo de assegurar o
pleno exercicio desse direito: a educagdo primdria devera ser obrigatoria e acessivel gratuitamente
a todos; a educacdo secundaria em suas diferentes formas, inclusive a educagéo secundaria técni-
ca e profissional, devera ser generalizada e tornar-se acessivel a todos, por todos os meios apropri-
ados e, principalmente, pela implementagéo progressiva do ensino gratuito; (...); dever-se-4 fomen-
tar e intensificar, na medida do possivel, a educagéo de base para aquelas pessoas que nao rece-
beram educacdo primaria ou nao concluiram o ciclo completo da educacdo primaria (art.
13,1,alinea "d" do Pacto Internacional sobre Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais da As-
sembléia Geral da ONU de 16/12/66, aprovado no Brasil pelo Decreto Legislativo n® 226 de 12/12/
95 e promulgado pelo Decreto n° 591 de 7/7/92).

1. Introducéo

A Camara de Educacdo Basica (CEB) do Conselho Nacional de Educacédo (CNE) teve
aprovados o Parecer CNE/CEB n° 04, em 29 de janeiro de 1998, e o Parecer CNE/CEB n° 15, de 1°
de junho de 1998, de cujas homologacdes, pelo Sr. Ministro de Estado da Educacéo, resultaram
também as respectivas Resolugdes CNE/CEB n° 02 de 15/4 e CNE/CEB n° 03 de 23/6, ambas de
1998. O primeiro conjunto versa sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Funda-
mental e 0 segundo sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Isso significou
que, do ponto de vista da normatizacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, a
Céamara de Educacéo Basica respondia a sua atribuicdo de deliberar sobre as diretrizes curriculares
propostas pelo Ministério da Educacgdo e do Desporto (art. 9°, § 1°, alinea "c" da Lei n° 4.024/61,
com a versdo dada pela Lei n°® 9.131/95). Logicamente, estas Diretrizes se estenderiam e passariam
a viger para a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), objeto do presente Parecer. A EJA, de
acordo com a Lei n°® 9.394/96, passando a ser uma modalidade da Educagdo Bésica nas etapas do
Ensino Fundamental e Médio, usufrui de uma especificidade prépria, e, como tal, deveria receber
um tratamento conseqiente.

Ao mesmo tempo, muitas dlvidas assolavam 0s muitos interessados no assunto. Os
sistemas, por exemplo, gue sempre se houveram com 0 antigo Ensino Supletivo, passaram a solici-
tar esclarecimentos especificos ao Conselho Nacional de Educacdo. Do mesmo modo, associa-
¢Oes, organizacdes e entidades o fizeram. Fazendo jus ao disposto no art. 90 da LDB, a CEB, dando
respostas caso a caso, amadureceu a compreensdo de que isso ndo era suficiente. Era preciso
uma apreciacdo de maior félego. O presente Parecer ocupa-se das Diretrizes Curriculares da
EJA, cuja especificidade se compde com os Pareceres supracitados.

Ao mesmo tempo, o Ministério da Educacao e do Desporto (MEC), em 1999, por meio
de sua Coordenadoria de Educacéo de Jovens e Adultos (Coeja), ao se reunir com 0S responsaveis
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por esta modalidade de educacéo nos sistemas, houve por bem encaminhar a esta Camara um
pedido de audiéncia publica para que as demandas e as questfes pudessem obter uma resposta
mais estrutural. Dado o carater sistematico com que essa forma publica e dialogai de se correlacionar
com a comunidade educacional vem marcando a presenca do CNE, a proposta foi aceita, e na
reunido de setembro de 1999, o presidente da Camara de Educacéo Basica indicou relator para
proceder a um estudo mais completo sobre o assunto e que fosse de carater interativo com 0s
interessados.

A partir dai, a CEB, estudando colegiadamente a matéria, passou a ouvir a comunidade
educacional brasileira. As audiéncias publicas realizadas em 29 de fevereiro de 2000 em Fortaleza,
em 23 de margo de 2000 em Curitiba e em 4 de abril de 2000 em Brasilia foram ocasido para reunir
representantes dos 6rgdos normativos e executivos dos sistemas, varias entidades educacionais,
associacdes cientificas e profissionais da sociedade civil hoje existentes no Brasil.

Duas teleconferéncias sobre a Formacao de Educadores para Jovens e Adultos, promo-
vidas pela Universidade de Brasilia (UnB) e pelo Servigo Social da Industria (Sesi), com o apoio da
Unesco, contaram com a presenca da Camara de Educacdo Basica, representada pela relatoria
das Diretrizes Curriculares Nacionais dessa modalidade de educacdo. Esses eventos ocorreram,
respectivamente, em 28/11/99 e 18/4/00.

Tais iniciativas e encontros, intermediados por sessdes regulares da CEB, sempre com
a presenca de representantes do MEC, foram fundamentais para pensar e repensar 0s principais
tépicos da estrutura deste Parecer. As sugestbes, as criticas e as propostas foram abundantes e
cobriram desde aspectos pontuais até os de fundamentacao teorica.

Ao lado dessa presenca qualificada de setores institucionais da comunidade educacio-
nal convocada a dar sua contribuicdo, deve-se acrescentar o apoio solidario e critico de inUmeros
féruns compromissados com a EJA e de muitos interessados que, por intermédio de cartas, oficios
e outros meios, quiseram construir com a relatoria um texto que, a multiplas méos, respondesse a
dignidade do assunto.

2. Fundamentos e funcdes da EJA
2.1. DefinicOes prévias

Do Brasil e de suas presumidas identidades muito ja se disse. Sao bastante conhecidas
as imagens ou modelos do pais cujos conceitos operatorios de analise se baseiam em pares opos-
tos e duais: "dois Brasis", "oficial e real", "casa-grande e senzala", "o tradicional e 0 moderno",
"capital e interior", "urbano e rural", "cosmopolita e provinciano", "litoral e sertdo", assim como 0s
respectivos "tipos" que 0s habitariam e constituiriam. A essa tipificacdo em pares opostos, por
vezes incompleta ou equivocada, ndo seria fora de propdsito acrescentar outros ligados a esfera do
acesso e dominio da leitura e escrita que ainda descrevem uma linha divisoria entre brasileiros:
alfabetizados/analfabetos," letrados/iletrados.”? Muitos continuam no tendo acesso a escrita e a
leitura, mesmo minimamente; outros tém iniciacdo de tal modo precaria nesses recursos que sao
mesmo incapazes de fazer uso rotineiro e funcional da escrita e da leitura no dia-a-dia. Além disso,
pode-se dizer que o0 acesso a formas de expressao e de linguagem baseadas na microeletronica
sdo indispensaveis para uma cidadania contemporanea e até mesmo para o mercado de trabalho.

' A professora Magda Becker Soares (1998) esclarece: ...alfabetizado nomeia aquele que apenas aprendeu a ler e escrever, ndo
aquele que adquiriu o estado ou a condi¢éo de quem se apropriou da leitura e da escrita (p. 19).

> A mesma autora diz: Letramento &, pois, o resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condicéo que
adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita... (idem, p. 18) Assim ...ndo basta apenas
saber ler e escrever, é preciso também saber fazer uso do ler e do escrever, saber responder as exigéncias de leitura e de escrita que a
sociedade faz continuamente... (p. 20). Segundo a professora Leda Tfouni (1995), enquanto os sistemas de escrita sdo um produto
cultural, a alfabetizag&o e o letramento sdo processos de aquisi¢do de um sistema escrito (p. 9).
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No universo composto pelos que dispuserem ou ndo desse acesso, que supde ele mesmo a
habilidade de leitura e escrita (ainda néo universalizadas), um novo divisor entre cidaddos pode
estar em curso.

Para o universo educacional e administrativo a que este Parecer se destina - o dos
cursos autorizados, reconhecidos e credenciados no ambito do art. 4*, inciso VI, da LDB e
dos exames supletivos com iguais prerrogativas -, parece ser significativo apresentar as Diretri-
zes Curriculares Nacionais da Educacéo de Jovens e Adultos dentro de um quadro referencial mais
amplo.

Dai porque a estrutura do Parecer, remetendo-se as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental e Ensino Médio ja homologadas, contém, além da introducado, os
seguintes tépicos da EJA: fundamentos e funcbes, bases legais das Diretrizes Curriculares Nacio-
nais (histérico-legais e atuais), Educacédo de Jovens e Adultos hoje (cursos, exames supletivos,
cursos a distancia e no exterior, plano nacional de educac¢éao); bases histérico-sociais das iniciativas
publicas e privadas; indicadores estatisticos; formacao docente e Diretrizes Curriculares Nacionais
e o direito a educacdo. Acompanha a minuta de Resolucao.

E importante reiterar, desde o inicio, que este Parecer se dirige aos sistemas de ensino
€ a seus respectivos estabelecimentos que venham a se ocupar da Educacdo de Jovens e Adultos
sob a forma presencial e semi-presencial de cursos e que tenham como objetivo a expedicdo de
certificados de concluséo de etapas da Educacao Basica. Para tais estabelecimentos, as diretrizes
aqui expostas sdo obrigatdrias, bem como ser& obrigatéria uma formacdo docente que lhes seja
consequente. Estas diretrizes compreendem a educacéo escolar que se desenvolve, predominan-
temente, por meio do ensino, em instituicdes proprias (art.1°, § 1° da LDB).

Isso ndo impede que as diretrizes sirvam como um referencial pedagoégico para aquelas
iniciativas que, autbnoma e livremente, a sociedade civil no seu conjunto e na sua multiplicidade
queira desenvolver por meio de programas de educacéo, no sentido largo definido no capuf do art.
1° da LDB e que ndo visem a certificados oficiais de concluséo de estudos ou de etapas da educa-
cdo escolar propriamente dita.’

2.2. Conceito e fungdes da EJA

A focalizacdo das politicas publicas no Ensino Fundamental, universal e obrigatério,
conveniente a relacéo idade propria/ano escolar®, ampliou o espectro de criancas nele presentes.
Hoje é notavel a expansao dessa etapa do ensino, e ha um quantitativo de vagas cada vez mais
crescente, para fazer jus ao principio da obrigatoriedade ante as criancas em idade escolar. Entre-
tanto, as presentes condicdes sociais adversas e as sequelas de um passado ainda mais perverso
se associam a inadequados fatores administrativos de planejamento e a dimensfes qualitativas
internas a escolarizacao, e, nessa medida, condicionam o sucesso de muitos alunos. A média naci-
onal de permanéncia na escola na etapa obrigatéria (8 anos) fica entre 4 e 6 anos. E os 8 anos
obrigatérios acabam por se converter em onze anos, na média, estendendo a duracdo do Ensino
Fundamental, quando os alunos ja deveriam estar cursando o Ensino Médio. Expressdo dessa
realidade séo a reprovacéo e a evasdo, mantendo-se e aprofundando-se a distor¢ao idade/ano e
retardando um acerto definitivo no fluxo escolar. Embora abrigue 36 milhées de crian¢as no Ensi-
no Fundamental, o quadro socioeducacional seletivo continua a reproduzir excluidos dos Ensi-

%Como veremos mais adiante, essas experiéncias, devidamente avaliadas, podem ser aproveitadas, caso algum jovem ou adulto queira
ingressar em alguma modalidade da escolarizagao.

“A expressao idade propria, além de seu carater descritivo, serve também como referéncia para a organizacéo dos sistemas de ensino,
para as etapas e as prioridades postas em lei. Tal expresséo consta da LDB, inclusive do art. 37.

Diretrizes Curriculares Nacionais - Educacéo Bésica

EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS

113



nos Fundamental e Médio, mantendo adolescentes, jovens e adultos sem escolaridade obrigatéria
completa.®

Mesmo assim, deve-se afirmar, com base em estatisticas atualizadas, que, nos Ultimos anos
os sistemas de ensino desenvolveram esforcos no afd de propiciar um atendimento mais aberto a
adolescentes e a jovens, tanto no que se refere ao acesso a escolaridade obrigatéria, quanto as iniciativas
de carater preventivo para diminuir a distorcdo idade/ano.® Como exemplos desses esforcos temos 0s
ciclos deformacéo e as classes de aceleracéo. As classes de aceleragdo e a Educac¢éo de Jovens e Adultos
sdo categorias diferentes. As primeiras sdo um meio didatico-pedagdgico e pretendem, com metodologia
propria, dentro do ensino na faixa de 7 a 14 anos, sincronizar o ingresso de estudantes com a distor¢ao
idade/ano escolar, podendo avancar mais célere no seu processo de aprendizagem. Ja a EJA é uma
categoria organizacional constante da estrutura da educagcdo nacional, com finalidades e funcdes
especificas.

O Brasil continua exibindo um ndmero enorme de analfabetos. O Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) aponta, no ano de 1996, 15.560.260 pessoas analfabetas na populagdo de
15 anos de idade ou mais, perfazendo 14,7% do universo de 107.534.609 pessoas nessa faixa
populacional. Apesar da queda anual e de marcantes diferencas regionais e setoriais, a existéncia de
pessoas que ndo sabem ler ou escrever por falta de condicbes de acesso ao processo de escolarizacdo
deve ser motivo de autocritica constante e severa. Sdo Paulo, o Estado mais populoso do pais, possui um
contingente de 1.900.000 analfabetos. E de se notar que, segundo as estatisticas oficiais, 0 maior nimero
de analfabetos se constitui de pessoas com mais idade, de regides pobres e interioranas e provenientes
dos grupos afro-brasileiros. Muitos dos individuos que povoam essas cifras sdo os candidatos aos cursos e
aos exames do ensino ainda conhecido como supletivo.’

Nessa ordem de raciocinio, a EJA representa uma divida social ndo reparada para com os que
ndo tiveram acesso a escrita e & leitura como bens sociais e nem dominio destas, na escola ou fora dela, e
tenham sido a forca de trabalho empregada na constituicdo de riqguezas e na elevacdo de obras publicas.
Ser privado desse acesso é, de fato, a perda de um instrumento imprescindivel para uma presenca
significativa na convivéncia social contemporanea.

Essa observacao faz lembrar que a auséncia da escolarizacdo ndo pode e nem deve justificar
uma visdo preconceituosa do analfabeto ou iletrado como inculto ou "vocacionado" apenas para tarefas e
fungbes "desqualificadas” nos segmentos de mercado. Muitos desses jovens e adultos, dentro da
pluralidade e da diversidade de regifes do pais, dentro dos mais diferentes estratos sociais, desenvolveram
uma rica cultura baseada na oralidade, da qual nos ddo prova, entre muitos outros: a literatura de cordel, o
teatro popular, o cancioneiro regional, os repentistas, as festas populares e religiosas e os registros de
memoéria das culturas afro-brasileira e indigena.®

Como diz a professora Magda Soares (1998):

...um adulto pode ser analfabeto, porque marginalizado social e economicamente, mas, se vive
em um meio em que a leitura e a escrita tém presenca forte, se se interessa em ouvir a leitura

® Sob a diferenciagdo legal entre menores e maiores, a Lei n° 8.069/90 (ECA), em seu art. 2-, considera, para efeitos desta lei, a pessoa
até 12 anos incompletos como crianga e aquela entre 12 e 18 anos como adolescente. Por esta lei, a definigdo de jovem da-se a partir
de 18 anos. A mesma lei reconhece a idade de 14 anos como uma faixa etaria componente da adolescéncia, segundo o art. 64 e 65. A
LDB, nos 88 1° e 2° do art. 87, estabelece a idade de 7 anos e, facultativamente, a de 6 anos como as adequadas para a matricula inicial
no Ensino Fundamental, estendendo-se, por conseqiéncia, até 14 anos, dado seu carater obrigatério de 8 anos. A mesma lei assinala a
faixa etaria prépria da Educacéo Infantil a que atinge as pessoas de 0 a 6 anos.

® Destaque especial deve ser dado aos programas de renda negativa e de bolsa-escola.

" No continente latino-americano, os paises com taxas de analfabetismo superiores a 10% sdo, de acordo com a Unesco, Republica
Dominicana, Brasil, Bolivia, Honduras, Salvador, Guatemala e Haiti.

8 A excessiva énfase nos aspectos lacunosos do analfabetismo pode mascarar formas de riqueza cultural e de potencial humano e
conduzir a uma metodologia pedagégica mais forte na “"auséncia de...” do que na presenca de aptidoes, saberes e na virtualidade das
pessoas socialmente estigmatizadas como pouco légicas ou como destituidas de densidade psicologica.
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de jornais feita por um alfabetizado, se recebe cartas que outros Iéem para ele, se dita cartas para que um
alfabetizado as escreva,..., se pede a alguém que lhe leia avisos ou indicacdes afixados em algum lugar,
esse analfabeto é, de certa forma, letrado, porque faz uso da escrita, envolve-se em praticas sociais de
leitura e de escrita (p. 24).

Essa dimenséo sociocultural do letramento é refor¢ada pela professora Leda Tfouni:

O letramento, por sua vez, focaliza os aspectos socio-historicos da aquisicdo da escrita. Entre
outros casos, procura estudar e descrever o que ocorre nas sociedades quando adotam um sistema de
escritura de maneira restrita ou generalizada; procura ainda saber quais praticas psicossociais substituem
as praticas "letradas" em sociedades agrafas (p. 9-10).

Igualmente, deve-se considerar a riqueza de manifestacdes, cujas expressodes artisticas vao da
cozinha ao trabalho em madeira e pedra, entre outras, e atestam habilidades e competéncias insuspeitas.

De todo modo, o ndo estar em pé de igualdade no interior de uma sociedade predomi-
nantemente grafocéntrica, na qual o codigo escrito ocupa posicao privilegiada, revela-se como problematica
a ser enfrentada. Sendo leitura e escrita bens relevantes, de valor pratico e simbdlico, o ndo-acesso a graus
elevados de letramento é particularmente danoso para a conquista de uma cidadania plena.

Suas raizes s&do de ordem historico-social. No Brasil, essa realidade resulta do carater
subalterno atribuido pelas elites dirigentes & educacgdo escolar de negros escravizados, indios reduzidos,
caboclos migrantes e trabalhadores bragcais, entre outros.® Impedidos da plena cidadania, os descendentes
desses grupos ainda hoje sofrem as conseqiiéncias dessa realidade histérica. Disso nos dao prova as
inUmeras estatisticas oficiais. A rigor, esses segmentos sociais, em especial negros e indios, ndo eram
considerados titulares do registro maior da modernidade: uma igualdade que néo reconhece qualquer forma
de discriminacdo e de preconceito com base em origem, raga, sexo, cor, idade, religido e sangue, entre
outros. Fazer a reparacdo dessa realidade, divida inscrita em nossa historia social e na vida de tantos
individuos, € um imperativo e um dos fins da EJA, porque reconhece o advento desse principio de
igualdade para todos.

Desse modo, a func¢ao reparadora da EJA, no limite, significa ndo s6 a entrada no circuito dos
direitos civis pela restauracdo de um direito negado - o direito a uma escola de qualidade -, mas também o
reconhecimento daquela igualdade ontoldgica de todo e qualquer ser humano. Dessa negacéo, evidente na
histéria brasileira, resulta uma perda: o acesso a um bem real, social e simbolicamente importante. Logo,
nao se deve confundir a no¢éo de reparacdo com a de suprimento, como diz o Parecer CNE/CEB n° 4/98:

Nada mais significativo e importante para a constru¢cao da cidadania que a compreenséao de
gue a cultura ndo existiria sem a socializacdo das conquistas humanas. O sujeito andnimo €, na verdade, o
grande artesdo dos tecidos da histéria.

Lemos também, na Declaracdo de Hamburgo sobre a educacao de adultos de 1997, da qual o
Brasil é signatario,

(...) a alfabetizacdo, concebida como o conhecimento basico, necessario a todos, num mundo
em transformacdo, € um direito humano fundamental. Em toda a sociedade, a alfabetizagdo é uma
habilidade primordial em si mesma e um dos pilares para o desenvolvimento de outras habilidades. (...) O
desafio é oferecer-lhes esse direito (...) A alfabetizacdo tem também o papel de promover a participacdo em
atividades sociais, econdmicas, politicas e culturais, além de ser um requisito basico para a educacao
continuada durante a vida.

® Também opor obstaculos ao acesso de mulheres a cultura letrada faz parte da tradico patriarcal e machista que, por longo tempo,
preponderou entre muitas familias no Brasil.
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A incorporacao dos cddigos relativos a leitura e a escrita por parte dos alfabetizados e
letrados, tornando-os quase "naturais”, e o carater comum da linguagem oral obscurecem o quanto
0 acesso a esses bens representa um meio e um instrumento de poder. Quem se vé privado deles
ou assume esse ponto de vista pode aquilatar a perda que deles advém e as consequéncias mate-
riais e simbolicas decorrentes da negacao desse direito fundamental em face, até mesmo, das
novas formas de estratificacdo social.

O término de uma tal discriminac&o’® ndo é uma tarefa exclusiva da educacdo escolar.
Esta e outras formas de discriminacdo n&do tém o seu nascedouro na escola. A educacédo escolar,
ainda que imprescindivel, participa dos sistemas sociais, mas ela ndo € o todo desses sistemas. Dai
a busca de uma sociedade menos desigual e mais justa continuar a ser um alvo a atingir em paises
como o Brasil.

Contudo, dentro de seus limites, a educacao escolar possibilita um espa¢o democrético
de conhecimento e de postura tendente a assinalar um projeto de sociedade menos desigual. Ques-
tionar, por si sé, a virtude igualitaria da educacéo escolar ndo é desconhecer o seu potencial. Ela
pode auxiliar na eliminacdo das discrimina¢c@es e, nessa medida, abrir espaco para outras modali-
dades mais amplas de liberdade. A universalizacdo dos Ensinos Fundamental e Médio libera por-
gque o0 acesso aos conhecimentos cientificos virtualiza uma conquista da racionalidade sobre podé-
res assentados no medo e na ignorancia e possibilita o exercicio do pensamento sob o influxo de
uma acao sistemética. Ela é também uma via de reconhecimento de si, da auto-estima e do outro
como igual. De outro lado, a universalizagdo do Ensino Fundamental, até por sua histéria, abre
caminho para que mais cidaddos possam apropriar-se de conhecimentos avangados tdo necesséa-
rios para a consolidacdo de pessoas mais solidarias e de paises mais autbnomos e democraticos.
Num mercado de trabalho no qual exigéncia do Ensino Médio se vai impondo, a necessidade do
Ensino Fundamental é uma verdadeira corrida contra um tempo de exclusdo ndo mais toleravel.

Tanto a critica a formacéo hierarquica da sociedade brasileira quanto a incluséo do con-
junto dos brasileiros vitimas de uma histdria excludente estdo por se completar em nosso pais. A
barreira posta pela falta de alcance a leitura e a escrita prejudica sobremaneira a qualidade de vida
de jovens e de adultos, nesses ultimos incluindo também os idosos,™ exatamente no momento em
que 0 acesso ou hdo ao saber e aos meios de obté-lo representa uma divisdo cada vez mais signi-
ficativa entre as pessoas. No século que se avizinha e que esta sendo chamado de "o século do
conhecimento" mais e mais saberes aliados a competéncias tornar-se-ao indispensaveis para a
vida cidada e para o mundo do trabalho.

Essa é uma das fun¢bes da escola democrética, que, assentada no principio da igual-
dade e da liberdade, é um servi¢co publico e, por ser um servico publico, direito de todos e dever do
Estado, é obrigacao deste ultimo interferir no campo das desigualdades e, com maior razao no caso
brasileiro, no terreno das hierarquias sociais, por meio de politicas publicas. O acesso a esse servi-
¢o publico € uma via de chegada a patamares que possibilitam maior igualdade no espaco social.
Tao pesada quanto a iniqua distribuicdo da riqgueza e da renda € a brutal negacdo que o sujeito
iletrado ou analfabeto pode fazer de si mesmo no convivio social. Por isso mesmo, varias institui-
¢Oes sdo chamadas a reparacao dessa divida. Esse servigo, funcao cogente do Estado, da-se nao
s6 via complementaridade entre os Podéres Publicos, sob o regime de colaborag¢do, mas também

"Distinguir as caracteristicas diversas entre coisas e pessoas € o traco préprio da discriminagdo. Essa distincdo é ao mesmo tempo
técnica e valorativa. Como técnica, ela separa coisas ou pessoas com qualidades diferentes. E o caso de discriminar, num armazém, os
sacos de café dos de arroz, ou em uma equipe de esporte os maiores dos menores de 18 anos. Como dimenséo valorativa, ela é
ambivalente. A negativa vitimiza coisas e pessoas por priva-las de uma prerrogativa comum em razao da inferiorizagdo de uma caracte-
ristica. A discriminagdo positiva corrige erros da discriminacdo negativa. Neste Parecer, a adjetivacao do termo discriminagdo ou faz-se
acompanhar do substantivo ou manifesta-se pelo contexto da enunciacgao.

"Adulto é o ente humano ja inteiramente crescido. O estado de adulto (adulticia) inclui o idoso. Este Parecer compreende os idosos
como uma faixa etaria sob a nogéo de adulto. Sobre o idoso, cf. art. 203, |, e 229 da Constituicdo Federal.
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com a presenca e a cooperacao das instituices e dos setores organizados da sociedade civil. A
igualdade e a liberdade tornam-se, pois, 0s pressupostos fundamentais do direito a educacéo,
sobretudo nas sociedades politicamente democraticas e socialmente desejosas de uma melhor
redistribuicdo das riquezas entre 0s grupos sociais e entre os individuos que as compfdem e as
expressam.

As novas competéncias exigidas pelas transformacdes da base econdmica do mundo
contemporaneo, o usufruto de direitos proprios da cidadania, a importancia de novos critérios de
distincdo e prestigio, a presenca dos meios de comunicacao assentados na microeletrénica reque-
rem cada vez mais 0 acesso a saberes diversificados. A igualdade e a desigualdade continuam a ter
relacdo imediata ou mediata com o trabalho. Mas seja para o trabalho, seja para a multiformidade
de insercdes sécio-politico-culturais, aqueles que se virem privados do saber basico, dos conheci-
mentos aplicados e das atualiza¢gdes requeridas podem se ver excluidos das antigas e das novas
oportunidades do mercado de trabalho e vulneraveis a novas formas de desigualdades. Se as mul-
tiplas modalidades de trabalho informal, o subemprego, o desemprego estrutural, as mudancas no
processo de produgdo e o aumento do setor de servicos geram uma grande instabilidade e insegu-
ranca para todos 0s que estao na vida ativa, isso repercute ainda mais intensamente nos que se
véem desprovidos de bens tdo basicos como a escrita e a leitura. O acesso ao conhecimento sem-
pre teve um papel significativo na estratificacdo social, ainda mais hoje quando novas exigéncias
intelectuais, basicas e aplicadas, se vao tornando exigéncias até mesmo para a vida cotidiana.

Mas a funcéo reparadora deve ser vista, a0 mesmo tempo, como uma oportunidade
concreta de presenca de jovens e adultos na escola e uma alternativa viavel em fungcédo das
especificidades socioculturais desses segmentos, para 0s quais se espera uma efetiva atuacao das
politicas sociais. E por isso que a EJA necessita ser pensada como um modelo pedagd6gico pro-
prio a fim de criar situacdes pedagogicas e satisfazer necessidades de aprendizagem de jovens e
adultos.

Essa fungéo reparadora da EJA articula-se com o pleito postulado por inmeras pesso-
as que ndo tiveram uma adequada correlacdo idade/ano escolar em seu itinerario educacional e
nem a possibilidade de prosseguimento de estudos. Nesse momento, a igualdade perante a lei,
ponto de chegada da funcdo reparadora, torna-se um novo ponto de partida para a igualdade de
oportunidades. A funcdo equalizadora da EJA vai dar cobertura a trabalhadores e a tantos outros
segmentos sociais, como donas de casa, migrantes, aposentados e encarcerados. A reentrada no
sistema educacional dos que tiveram uma interrupgéo forcada, seja pela repeténcia ou evaséo,
pelas desiguais oportunidades de permanéncia ou outras condicdes adversas, deve ser saudada
como uma reparacao corretiva, ainda que tardia, de estruturas arcaicas, possibilitando aos individu-
os novas inserc¢des no mundo do trabalho, na vida social, em espacos da estética e abertura dos
canais de participacdo. Para tanto, sdo necessdarias mais vagas para esses "novos" alunos e alu-
nas, demandantes de uma nova oportunidade de equalizacdo. Tais demandantes, segundo o Pare-
cer CNE/CEB n° 15/98, tém um perfil a ser considerado, cuja caracterizacdo se estende também
aos postulantes do Ensino Fundamental:

(...) sdo 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 socioeconomicamente, pela
incorporacao crescente de jovens adultos originarios de grupos sociais, até o presente, sub-repre-
sentados nessa etapa da escolaridade.

N&o se pode considerar a EJA e 0 novo conceito que a orienta apenas um processo
inicial de alfabetizacdo. A EJA busca formar e incentivar o leitor de livros e de multiplas linguagens
visuais juntamente com as dimensdes do trabalho e da cidadania. Ora, isso requer algo mais dessa
modalidade, que tem diante de si pessoas maduras e talhadas por experiéncias mais longas de
vida e de trabalho. Pode-se dizer que estamos diante da funcéo equalizadora da EJA. A eqlidade
€ a forma pela qual se distribuem os bens sociais, garantindo, assim, redistribuicdo e alocacao em
vista de mais igualdade, consideradas as situa¢des especificas. Segundo Aristételes, a equidade é
a retificacdo da lei onde esta se revela insuficiente pelo seu carater universal {Etica a Nicomaco, V,
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14, 1.137 b, 26). Nesse sentido, os desfavorecidos ante o acesso e a permanéncia na escola
devem receber proporcionalmente maiores oportunidades que os outros. Por essa fun¢éo, o indi-
viduo que teve sustada sua formacao, qualquer que tenha sido a razdo, busca restabelecer sua
trajetdria escolar, de modo que readquira a oportunidade de um ponto igualitario no jogo conflitual
da sociedade.

Analisando a nogéo de igualdade de oportunidades, Bobbio (1996) assim se posiciona:

Mas nao é supérfluo, ao contrario, chamar atencédo para o fato de que, precisamente a
fim de colocar individuos desiguais por nascimento nas mesmas condi¢des de partida, pode ser
necessario favorecer os mais pobres e desfavorecer os mais ricos, isto €, introduzir artificialmente,
ou imperativamente, discriminacdes que de outro modo néo existiriam... Desse modo, uma desigual-
dade torna-se instrumento de igualdade pelo simples motivo de que corrige uma desigualdade ante-
rior: a nova igualdade é o resultado da equiparacéo de duas desigualdades (p. 32).

A educacdo, como uma chave indispensavel ao exercicio da cidadania na socie-
dade contemporanea, vai se impondo cada vez mais nestes tempos de grandes mudancas e inova-
¢Bes nos processos produtivos. Possibilita ao individuo jovem e adulto retomar seu potencial, de-
senvolver suas habilidades, confirmar competéncias adquiridas na educacdo extra-escolar e na
propria vida e um nivel técnico e profissional mais qualificado.

Nessa linha, a Educacéo de Jovens e Adultos representa uma promessa de efetivar um
caminho de desenvolvimento de todas as pessoas, de todas as idades.”? Nela, adolescentes, jo-
vens, adultos e idosos poderdo atualizar conhecimentos, mostrar habilidades, trocar experiéncias e
ter acesso a novas regides do trabalho e da cultura. Talvez seja a isso que Comenius chamava de
ensinar tudo a todos. A EJA é uma promessa de qualificacao de vida para todos, inclusive para os
idosos, que muito tém a ensinar para as novas geracgdes. Por exemplo, o Brasil também vai conhe-
cendo uma elevagdo maior da expectativa de vida por parte de segmentos de sua populacdo. Os
brasileiros estao vivendo mais. Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, o
namero de brasileiros com mais de 60 anos estara na faixa dos 30 milhdes nas primeiras décadas
do milénio. E verdade que s&o situacdes ndo-generalizaveis em raz&o da baixa renda percebida e
do pequeno valor de muitas aposentadorias. A essa realidade promissora e problematica ao mes-
mo tempo acrescenta-se, por vezes, a falta de opcfes para as pessoas da terceira idade poderem
desenvolver seu potencial e experiéncias. A consciéncia da importancia do idoso para a familia e a
sociedade ainda esta por se generalizar.

Essa tarefa de propiciar a todos a atualizacdo de conhecimentos por toda a vida é a
funcdo permanente da EJA, que pode ser chamada de qualificadora.™® Mais do que uma funcéo,
ela é o proprio sentido da EJA, que tem como base o carater incompleto do ser humano, cujo
potencial de desenvolvimento e de adequacéo pode atualizar-se em quadros escolares ou néo-
escolares. Mais do que nunca, € um apelo para a educag¢do permanente e para a criagdo de uma
sociedade educada para o universalismo, a solidariedade, a igualdade e a diversidade. Como ja
dizia a Comisséo Internacional sobre a educagéo para o século XXI, o chamado Relatério Jacques
Delors para a Unesco:

Uma educacdo permanente, realmente dirigida as necessidades das sociedades mo-
dernas, ndo pode continuar a definir-se em relacédo a um periodo particular da vida - educacéo de
adultos, por oposicao a dos jovens, por exemplo -ou a uma finalidade demasiado circunscrita - a
formacéo profissional, distinta da formacéo geral. Doravante, temos de aprender durante toda a
vida, e uns saberes penetram e enriquecem os outros (p. 89).

2 Em 1657, Comenius ja dizia que a arte de ensinar tudo a todos é uma obrigacéo e que toda a juventude de um e de outro sexo, sem
excetuar ninguém em parte alguma (p. 43), deve formar-se nos estudos.

® Embora néo oposta a ela, a fungdo qualificadora néo se identifica com a qualificagdo profissional (nivel técnico) tal como posta no
Parecer n° 16/99. Isso nao retira o carater complementar da funcé@o ora descrita, que pode ter lugar em qualquer momento da vida
escolar ou ndo. Eis por que o nivel basico da educacéo profissional pode ser uma expressao da fungdo qualificadora tanto quanto
aprendizados em vista de uma reconversao profissional.
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Na base da expressao potencial humano sempre esteve o poder de se qualificar, se
requalificar e descobrir novos campos de atuacdo como realizacdo de si mesmo. Uma oportunida-
de pode ser a abertura para a emergéncia de um artista, de um intelectual ou para a descoberta de
uma vocacao pessoal. A realizacdo da pessoa nao é um universo fechado e acabado. A funcéo
qualificadora, quando ativada, pode ser o caminho dessas descobertas.

Esse sentido da EJA é uma promessa a ser realizada na conquista de conhecimentos
até entdo obstaculizados por uma sociedade na qual o imperativo do sobreviver comprime 0s espa-
¢os da estética, da igualdade e da liberdade. Essa compresséo, por outro lado, também tem gera-
do, pelo desemprego ou avanco tecnoldgico nos processos produtivos, um tempo liberado. Esse
tempo configura-se um desafio a ser preenchido nédo sé por iniciativas individuais, mas também por
programas de politicas publicas. Muitos jovens ainda ndo empregados, desempregados, empre-
gados em ocupacdes precarias e vacilantes podem encontrar nos espacos e nos tempos da EJA,
seja nas funcdes de reparacado e de equalizacéo, seja na funcdo qualificadora, um lugar de melhor
capacitagdo para o mundo do trabalho e para a atribuicdo de significados as experiéncias
socioculturais trazidas por eles.

A promessa de um mundo de trabalho, de vida social e participacéo politica segundo as
"leis da estética" esta presente nas possibilidades de um universo que se transforma em grande
sala de aula virtual. O mundo vai se tornando uma sala de aula universal. Assim, as realidades
contemporaneas, ao lado da existéncia de graves situacdes de excluséo, contém uma virtualidade
sempre reiterada: os vinculos com uma cidadania universal. A nossa Lei Maior e a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéo Nacional ndo se ausentaram dessa perspectiva de encontro entre uma con-
cepcao abrangente da educacdo com uma cidadania universal. A primeira coloca a cooperacdo
entre 0s povos para o progresso da humanidade como principio de nossa Republica nas relacdes
internacionais (art. 4°, inciso IX). A segunda consigna, em seu art. 1°, um amplo conceito de educagéo
gue abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia
humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, Nos movimentos sociais, nas organiza-
¢Oes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais.

A funcéo qualificadora é também um apelo para as instituicbes de ensino e pesquisa no
sentido da producdo adequada de material didatico que seja permanente como processo, mutavel
na variabilidade de conteldos e contemporanea no acesso a meios eletrénicos da comunicacao e
Nno seu uso.

Dentro desse carater ampliado, os termos 'Jovens e Adultos" indicam que, em todas as
idades e épocas da vida, é possivel se formar, se desenvolver e constituir conhecimentos, habilida-
des e valores que transcendam os espacos formais da escolaridade e conduzam a realizacao de si
mesmo e ao reconhecimento do outro como sujeito.

Il - Bases legais das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao de Jovens e Adultos

A educacéo de adultos torna-se mais que um direito: é a chave para o século XXI; é tanto
consequéncia do exercicio da cidadania como condicao para uma plena participacédo na socieda-
de. Além do mais, € um poderoso argumento em favor do desenvolvimento ecoldgico sustentavel,
da democracia, da justica, da igualdade entre os sexos, do desenvolvimento socioeconémico e
cientifico, além de um requisito fundamental para a construcdo de um mundo onde a violéncia cede
lugar ao dialogo e a cultura de paz baseada na justica (Declaracdo de Hamburgo sobre a EJA).

1. Bases legais: historico

Toda a legislag@o possui atras de si uma histéria do ponto de vista social. As disposi-
¢cOes legais ndo sdo apenas um exercicio dos legisladores. Esses, junto com o carater proprio da
representatividade parlamentar, expressam a multiplicidade das for¢as sociais. Por isso mesmo, as
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leis sdo também expressao de conflitos histérico-sociais. Nesse sentido, as leis podem fazer avan-
¢ar ou ndo um estatuto que se dirija ao bem coletivo. A aplicabilidade das leis, por sua vez, depen-
de do respeito, da adeséo e da cobranca aos preceitos estabelecidos e, quando for o caso, dos
recursos necessarios para uma efetivacio concreta. E evidente que aqui ndo se pretende um trata-
do especifico e completo sobre as bases legais que se referem a EJA. O que se intenciona é ofere-
cer elementos histéricos para relembrar alguns ordenamentos legais ja extintos e possibilitar o apon-
tamento de temas e problemas que sempre estiveram na base das praticas e dos projetos
concernentes a EJA e de suas diferentes formulacdes no Brasil.

A Constituicdo Imperial de 1824 reservava a todos os cidaddos a instru¢do primaria
gratuita (art. 179, 32). Contudo, a titularidade da cidadania era restrita aos livres e aos libertos. Num
pais pouco povoado, agricola, esparso e escravocrata, a educacao escolar ndo era prioridade poli-
tica e nem objeto de uma expanséao sistematica. Se isso valia para a educacao escolar de criancas,
guanto mais para adolescentes, jovens e adultos. A educacao escolar era apanagio de destinatéri-
os saidos das elites que poderiam ocupar fun¢des na burocracia imperial ou no exercicio de fun-
¢Oes ligadas a politica e ao trabalho intelectual. Para escravos, indigenas e caboclos - assim se
pensava e se praticava-, além do duro trabalho, bastariam a doutrina aprendida na oralidade e na
obediéncia advinda da violéncia fisica ou simbdlica. O acesso a leitura e & escrita era tido como
desnecessario e intil para tais segmentos sociais. Essa situacdo ndo escapou a critica de Machado
de Assis:

A nacdo ndo sabe ler. Ha s6 30% dos individuos residentes neste pais que podem ler;
destes uns 9% nao léem letra de méo. Setenta por cento jazem em profunda ignorancia. (...). Setenta
por cento dos cidadéos votam do mesmo modo que respiram: sem saber porque nem o qué. Votam
como vao a festa da Penha - por divertimento. A Constituicao € para eles uma coisa inteiramente
desconhecida. Estdo prontos para tudo: uma revolugdo ou um golpe de Estado. (...). As instituicbes
existem, mas por e para 30% dos cidad&os. Proponho uma reforma no estilo politico (Machado de
Assis, 1879).

Durante o Império, os candidatos ao bacharelismo podiam se valer dos "exames prepa-
ratorios" para efeito de ingresso no Ensino Superior, cuja avaliacdo se dava via "exames de Estado”
sob o paradigma do Colégio de Pedro Il e as instituicdes a ele equiparadas. Esses exames eram
precedidos de "aulas de preparatérios”, dado o nimero insuficiente de escolas secundarias. Por
outro lado, deve-se assinalar o Decreto n® 7.247 de 19/4/1879 de reforma do ensino apresentado
por Lebéncio de Carvalho. Este previa a criacdo de cursos para adultos analfabetos, livres ou
libertos, do sexo masculino, com duas horas diarias de duracédo no verao e trés no inverno, com
as mesmas matérias do diurno. A reforma também previa o auxilio a entidades privadas que
criassem tais cursos.

No seu famoso parecer sobre a reforma do ensino, assim se expressou Rui Barbosa
sobre a relagéo entre ensino e construcédo da nacao:

A nosso ver, a chave misteriosa das desgracas que nos afligem é esta, e sO esta: a
ignorancia popular, mae da servilidade e da miséria. Eis a grande ameaca contra a existéncia cons-
titucional e livre da nacéo; eis o formidavel inimigo, o inimigo intestino, que se asila nas entranhas do
pais. Para o vencer, releva instaurarmos o grande servico da "defesa nacional contra a ignorancia”,
servico a cuja frente incumbe ao parlamento a missédo de colocar-se, impondo intransigentemente a
tibieza dos nossos governos o cumprimento do seu supremo dever para com a patria (OCRB, vol. X,
t. 1, 1883, p. 121-122).*

Embora sem efetividade, tal reforma ja expressa a insuficiéncia de uma educacao geral
baseada apenas na oralidade em face dos surtos de crescimento econdmico que se verificavam

E preciso dizer que, com o Ato Adicional de 1834, as competéncias sobre o ensino escolar gratuito previsto na Constituicdo de 1824
e regulamentado por lei em 1827 ficaram confusas. Dai o jogo de empurra entre os podéres gerais e 0s provinciais, evidenciando a néo-
prioridade do ensino para nenhum dos niveis de governo.
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em alguns centros urbanos e que ja exigiam um pequeno grau de instru¢do. Muitos politicos e intelec-
tuais apontavam o baixo grau de escolaridade da populacéo brasileira em face de paises europeus e
vizinhos, como Argentina e Uruguai.

A primeira ConstituicAo Republicana proclamada, a de 1891, retira de seu texto a refe-
réncia a gratuidade da instrucao (existente na Constituicao Imperial) a0 mesmo tempo que condiciona
0 exercicio do voto a alfabetizacdo (art. 70, § 2°), dando continuidade ao que, de certo modo, ja
estava posto na Lei n°® 3.029/1881 do Conselheiro Saraiva. Esse condicionamento era explicado
como uma forma de mobilizar os analfabetos a buscarem, por sua vontade, os cursos de primeiras
letras. O espirito liberal dessa Constituicdo fazia do individuo o pélo da busca pessoal de ascenséo,
desconsiderando a clara existéncia e a manutencao de privilégios advindos da opressao escravocrata
e deformas patrimonialistas de acesso aos bens econdmicos e sociais. Além disso, ante o0 espirito
autonomista que tomou conta dos estados, a Lei Maior de 1891 recusa-se ao estabelecimento de
uma organizacgdo nacional da educacgéo e deixa a competéncia dos estados, antes provincias, mui-
tas atribuicdes, entre as quais o estatuto da educacao escolar primaria. Quanto ao papel da Uniéo,
relativamente a esse nivel de ensino, o texto diz, genericamente, no art. 35, § 2°, que incumbe,
outrossim, ao Congresso, mas ndo privativamente, animar no pais o desenvolvimento das letras,
artes e ciéncias...">A Constituicio Republicana dava continuidade & descentralizacdo da educa-
¢cao escolar promovida pelo Ato Adicional de 1834. Os estados que fizeram empenho no sentido
de acabar com o analfabetismo e de impulsionar o Ensino Primario invocam esse artigo da Cons-
tituicdo a fim de implicar a Unido nessas iniciativas, sobretudo na forma de assisténcia técnico-
financeira.

Movimentos civicos, campanhas e outras iniciativas consideravam importante a presen-
¢a da Unido até mesmo como meio de combater a "internacionaliza¢@o" das criangas, que estariam
sendo alvo de tendéncias consideradas estranhas e exdgenas ao "carater nacional" ou que ndo
estariam sendo alfabetizadas por escolas brasileiras.” Vale lembrar que a economia do pais conti-
nuava basicamente agréaria, com forte presenca do setor exportador. Isso ndo evitou que, por ra-
z0es varias e concepcgdes diferentes, esses movimentos civis e essas iniciativas oficiais tivessem
como alvo a expanséo da Escola Primaria e a busca da erradicacao do analfabetismo, vistos como
condicdo maior de desenvolvimento. Apesar do impulso trazido pelo nacionalismo, em oposi¢éo as
correntes de fundo intemacionalista, os limites quanto ao acesso democratico a esses bens serao
postos pela manutencdo de um quadro socioeconémico excludente e aberto, sob a forma de reser-
va as elites no prosseguimento de estudos avancados.

No inicio da Republica, seguindo uma tradi¢do vinda do final do Império, cursos notur-
nos de "instrucao primaria" eram propostos por associacfes civis, que poderiam oferecé-los em
estabelecimentos publicos, desde que pagassem as contas de gas (cf. Decreto n® 13 de 13/1/1890
do Ministério do Interior). Eram iniciativas autbnomas de grupos, clubes e associacbes que almeja-
vam, de um lado, recrutar futuros eleitores, e, de outro, atender a demandas especificas. A tradicdo
de movimentos sociais organizados, via associacdes sem fins lucrativos, dava sinais de preenchi-
mento de objetivos préprios e de alternativas institucionais, dada a auséncia sistematica dos Podé-
res Publicos nesse assunto.

Ja o Decreto n° 981 de 8/11/1890, que regulamenta a instru¢ao primaria e secundaria
no Distrito Federal, conhecido como Reforma Benjamin Constant, chama de exame de madureza
as provas realizadas por estudantes do Ginasio Nacional'’ que houvessem concluido exames
finais das disciplinas cursadas e que desejassem matricula nos cursos superiores de carater fede-

0 significado predominante do verbo animar a época era, por oposi¢ao a prover e a criar, o de entusiasmar, torcer por, encorajar
(outrem).

®As escolas mantidas pelos anarquistas, pelos anarco-sindicalistas e pelas comunidades de imigrantes serdo alvo dessas criticas.
YAp6s a Republica, Ginasio Nacional foi o nome dado ao Colégio de Pedro Il. Em 1909, ja dentro da campanha pelo traslado dos restos
mortais do imperador, ele passa a se chamar Colégio Pedro II.
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ral. Mas esses exames poderiam ser feitos por pessoas que ja tivessem obtido o certificado de
conclusao dos estudos primarios do primeiro grau (de 7 a 13 anos) e que estivessem preparadas
para se submeter a esses exames reveladores da maturidade cientifica do candidato.

O exame de madureza, diz Geraldo Bastos Silva, é o remate da formacgéo alcancada
pelo educando ao longo dos estudos realizados segundo o curriculo planejado... (e) representava a
afericdo definitiva do grau de desenvolvimento intelectual atingido pelo educando ao fim do curso
secundario, de sua maturidade (p. 237/238). Mais tarde, o sentido de maturidade desloca-se para
maturidade etaria, sem que os examinandos devessem observar o regime escolar previsto em lei.®

O Decreto n° 981/1890 também apoia "escolas itinerantes" nos suburbios para converté-
las em seguida em escolas fixas.

Nos anos 1920, muitos movimentos civis e mesmo oficiais empenham-se na luta contra
0 analfabetismo, considerado um "mal nacional" e "uma chaga social". A pressao trazida pelos
surtos de urbanizacdo, os primdérdios da industria nacional, a necessidade de formagdo minima da
mao-de-obra do proprio pais e a manutencdo da ordem social nas cidades impulsionam as grandes
reformas educacionais do periodo em quase todos os estados. Além disso, 0s movimentos opera-
rios, fossem de inspiracao libertaria ou comunista, passavam a dar maior valor a educacéo em seus
pleitos e reivindicacdes. Mas é também um momento histérico em que a tematica do nacionalismo
se implanta de modo bastante enfatico, e, no terreno educacional, 0 governo federal nacionaliza e
financia as escolas primarias e normais, no sul do pais, estabelecidas em nucleos de populacdo
imigrada.’® Fruto desse conjunto contraditério de finalidades foi a Conferéncia Interestadual de 1921,
convocada pela Unido e realizada no Rio de Janeiro, a fim de discutir os limites e as possibilidades
do art. 35 da Constituicdo entédo vigente em face do problema do analfabetismo e das competéncias
da Unido ante as responsabilidades dos estados em matéria de ensino. Esta acabou por sugerir a
criacdo de escolas noturnas voltadas para os adultos com a duracdo de um ano. Tal medida chegou
a fazer parte do Decreto n® 16.782/A, de 13/1/1925, conhecido como Lei Rocha Vaz ou Reforma
Joéo Alves, que estabelece o concurso da Unido para a difusdo do Ensino Priméario. Dizia o art. 27
do referido Decreto:

Poderao ser criadas escolas noturnas, do mesmo carater, para adultos, obedecendo as
mesmas condi¢des do art. 25.

O art. 25 obrigava a Unido a subsidiar parcialmente o salario dos professores primarios
atuantes em escolas rurais. Aos estados competia pagar o restante do salario, oferecer residéncia,
escola e material didatico. A alegada caréncia de recursos da Unido, o temor das elites em face de
uma incorporagdo massiva de novos eleitores e a defesa da autonomia estadual tornaram sem efeito
essa dimensao da reforma. Mesmo as propostas de repor o Ensino Primario gratuito e até mesmo
obrigatorio, tentadas durante a Revisao Constitucional de 1925 e 1926, ndo lograram sucesso.

A presenca cada vez mais significativa dos processos de urbanizacdo, a aceleracdo da
industrializacéo e a necessidade de impor limites as lutas sociais existentes provocam, de um lado,
uma maior presenca do Estado no ambito da "questéo social" e, de outro, um maior controle sobre
as forcas sociais emergentes e reivindicantes. A educacdo primaria das criangas passa a contar
com os avancos trazidos pelas reformas dos anos 1930, mas néo faz da escolarizacdo de adoles-
centes, jovens e adultos um objeto de acdo sistematica.

A nova correlacéo de forcas advinda com a Revolugéo de 1930 contribui para impulsio-
nar a importancia da educacéao escolar. A tendéncia centralizadora do Estado propiciou uma série

8 Os exames de madureza, no sentido da maturidade intelectual, foram extintos pela Reforma Rivadavia Correia pelo Decreto n° 8.659
de 5/4/1911 e foram substituidos pelos vestibulares.

¥ Esta é a primeira intervencdo direta e financiada da Unido no Ensino Primario, por meio do Ministério da Justica, nos Estados do
Parana, do Rio Grande do Sul e de Santa Catarina, respectivamente, mediante os Decretos: n° 13.175 de 6/9/1918, n° 13.390 de 8/
1/1919 e n° 13.460 de 5/2/1919.
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de reformas até mesmo em resposta a organizacdo das classes sociais urbanas em sindicatos
patronais e operarios. Uma das reformas foi a da educacéo secundaria e superior pelo Ministro
Francisco Campos.

A implantacao definitiva do regime de séries adotado na reforma de 1931 para o Ensino
Secundario determinou, cada vez mais, a sinonimizacao entre faixa etaria apropriada, Seriacédo e
Ensino Regular. A avaliacdo do processo ensino-aprendizagem dava-se por meio de exames, pro-
vas e passagens para a série seguinte. Estava aberto o caminho para uma oposi¢éo dual entre o
regular e o que se chamaria supletivo. Mas o art. 80 do Decreto n° 19.890 de 18/4/1931 fala de
estudantes que, tendo se submetido a mais de "seis preparatdrios, obtidos sob o regime de exames
parcelados", poderiam prestar os exames vestibulares. A exiglidade de uma rede secundaria per-
mite a continuidade de estudos ndo-seriados para efeito de exames e entrada no Ensino Superior.
Nesse momento, ha de se distinguir a nocdo de madureza como maturidade no dominio de conhe-
cimentos da educacao para adultos como compensacao de estudos primarios nao realizados.

Os movimentos sociais e politicos surgidos ao longo dos anos 1920, o impacto da
urbanizacéo e da industrializacdo, o forte jogo entre as varias concep¢cdes de mundo presentes
no Brasil e as experiéncias de outros paises fardo da Constituinte de 1933 um momento de grande
discussédo e mesmo mobilizacédo. Diferentes for¢cas sociais, heterogéneas entre si, querem ver seus
principios inseridos na Lei Maior. Um ponto que ja vinha desde a Reviséo Constitucional era o reco-
nhecimento da importancia do Estado e seu papel interventor no desenvolvimento econémico e no
controle dos conflitos sociais.

A Constituicdo de 1934 reconheceu, pela primeira vez em carater nacional, a educagéo
como direito de todos e [que ela] deve ser ministrada pela familia e pelos Podéres Publicos (art. 149).
A Constituicdo, ao se referir no art. 150 ao Plano Nacional de Educacao, diz que ele deve obedecer,
entre outros, ao principio do Ensino Primario integral, gratuito e de freqiiéncia obrigatéria, extensivo
aos adultos (8 unico, a). Isso demonstra que o legislador quis declarar expressamente que o todos
do art. 149 inclui os adultos do art. 150 e estende a eles o estatuto da gratuidade e da obrigatoriedade.
A Constituicdo de 1934, entéo, pde o Ensino Primario extensivo aos adultos como componente da
educacéo, dever do Estado e direito do cidadd0.”® Essa formulacéo avancada expressa bem os
movimentos sociais da época em prol da escola como espaco integrante de um projeto de socieda-
de democrética. Nesse sentido, 0 Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932| ndo defen-
de s6 o direito de cada individuo a sua educacdao integral, mas também a obrigatoriedade que, por
falta de escolas, ainda ndo passou do papel, nem em relagdo ao Ensino Primario, e se deve estender
progressivamente até uma idade conciliavel com o trabalhador produtor, isto é, até os 18 anos... *

O Plano Nacional de Educacao de 1936/1937, que ndo chegou a ser votado em funcdo
do golpe que instituiu o Estado Novo, possuia todo o titulo Il da 2- parte voltado para o Ensino
Supletivo. Destinado a adolescentes e adultos analfabetos e também aos que nao pretenderem
instrucdo profissional e aos silvicolas (a fim de comunicar-lhes os bens da civilizacao e integra-los
progressivamente na unidade nacional). O Ensino Supletivo deveria conter disciplinas obrigatorias,
e sua oferta seria imperativa nos estabelecimentos industriais e nos de finalidade correcional. Idén-
tica obrigacdo competia aos sindicatos e as cidades com mais de 5 mil habitantes. A rigor, essa
formulacdo minimiza a nogéo de direito expressa em 1934 em razdo da assunc¢do do termo regula-
ridade sob a figura de ensino seriado.

A Constituicdo outorgada de 1937, fruto do temor das elites diante das exigéncias de
maior democratizacao social e instrumento autoritario de um projeto modernizador excludente,

®pontes de Miranda elogia esse dispositivo, mas lamenta n&o haver nenhuma obrigacdo de se dar escolas a todos - a extenséo da
escola tem de ser executada aos poucos, a mercé das leis e dos governos. Sem a economia de plano é impossivel realizar-se a
educacéo de plano (p. 405).

2Semelhante formulacéo s6 se fard presente na Constituicdo de'1988, também ela acompanhada por uma pluralidade diferenciada de
movimentos sociais.
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deslocard, na pratica, a nocdo de direito para a de protecdo e controle. Assim, proibe o trabalho de
menores de 14 anos durante o dia, o de menores de 16 anos a noite e estimula a criagdo de associagfes
civis que organizem a juventude em vista da disciplina moral, eugénica, civica e da seguranca nacional.
Isso ndo significa que o Estado Novo ndo tivesse uma proposta de acdo sistematica para a educacao
escolar, ainda que sob a égide do controle centralizado e autoritario. Em termos de concepcéo, o Estado
Novo chega a explicitar uma discriminacdo entre as elites intelectuais condutoras das massas e as classes
menos favorecidas (art. 129 da Constituicdo) voltadas para o trabalho manual e com acesso minimo a
leitura e & escrita.”

A Lei Organica do Ensino Secundario, Decreto-Lei n°® 4.244 de 09/4/1942, no seu Titulo VII,
franqueava a obtencdo do certificado de licenca ginasial aos maiores de 16 anos, mesmo que nao
houvessem freqlientado o regime da escola convencional. Estes exames deveriam ser iguais aos prestados
em escolas oficiais seriadas.”®

No que toca ao financiamento do ensino, embora a Constituicdo de 1937 silenciasse a
propdsito do vinculo constitucional de recursos, como o fazia a Constituicdo de 1934, o governo central
tomou medidas que pudessem significar apoio técnico e financeiro aos estados. A exibicdo de indices
alarmantes de analfabetismo, a necessidade de uma for¢ca de trabalho treinada para os processos de
industrializacdo e a busca de um maior controle social fardo do Ensino Primario um objeto de maior
atencéo.

Assim, o Decreto n° 4.958 de 14/11/1942 institui o Fundo Nacional do Ensino Primério. Esse
fundo seria constituido de tributos federais criados para esse fim e voltado para ampliagdo e melhoria do
sistema escolar primario de todo o pais (paragrafo Gnico do art. 2°). O montante seria aplicado nos estados
e nos territérios via convénios. Fala-se de um sistema escolar primario a ser ampliado. Esse convénio,
denominado Convénio Nacional do Ensino Primario, veio anexo ao Decreto-Lei n° 5.293 de 1/3/1943. A
Unido prestaria assisténcia técnica e financeira no desenvolvimento desse ensino nos estados, desde que
estes aplicassem um minimo de 15% da renda proveniente de seus impostos em Ensino Primario,
chegando a 20% em 5 anos. Por sua vez, os estados obrigavam-se a fazer convénios similares com os
municipios, mediante Decreto-lei estadual, visando ao repasse de recursos, desde que houvesse uma
aplicacdo minima inicial de 10% da renda advinda de impostos municipais em favor da educacéo escolar
priméria, chegando a 15% em cinco anos. Em 11/8/1944, o Decreto-Lei n° 6.785 cria a fonte federal de
onde proviriam tais recursos: um imposto de 5% incidente sobre consumo de bebidas.

Ora, foi o Decreto Federal n°® 19.513/45 de 25/8/1945 que completou o conjunto de decretos-
leis do periodo sobre esse assunto. Ao regulamentar a concessdo de auxilio pelo governo federal com o
objetivo da ampliacdo e desenvolvimento do Ensino Primario dos Estados, segundo suas necessidades, diz
o decreto-lei no § 1° do art. 2° que tais necessidades seriam avaliadas segundo a propor¢édo do niimero de
criancas, entre 7 ell anos de idade, que ndo estejam matriculadas em estabelecimentos de Ensino
Primario. Se o art. 4° diz que, do total desses recursos, 70% seriam destinados para construcdes escolares,
o0 inciso Il determina que:

A importancia correspondente a 25% de cada auxilio federal serd aplicada na educacéo
primaria de adolescentes e adultos analfabetos, observados os termos de um plano geral de Ensino
Supletivo, aprovado pelo Ministério da Educacéo e Satde.*

Esse momento marca um impulso sistematico em prol da industrializag&o, cujos moldes tayloristas exigiam um minimo de escolaridade
e de controle da mao-de-obra.

O Decreto-Lei n° 8.531 de 2/1/1946 determinava o més de outubro de cada ano para a realizagéo dos exames. A Lei n°® 3.293 de
29/10/1957 madifica o art. 91 da Lei Orgéanica e eleva a idade dos alunos desejosos de obter o certificado de licenca ginasial mediante a
prestac@o de exames de madureza de 16 para 18 anos e estabelece a de 20 anos como idade minima para a licenga colegial.

Essas verbas e convénios possibilitardo, além da expanséo do Ensino Primario, a criacdo da Campanha Nacional de Educacgéo de
Adolescentes e Adultos, ap6s 1946.
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O Decreto-Lei n° 8.529 de 2/1/1946, Lei Organica do Ensino Primario, reserva o capitulo
[l do Titulo Il ao curso primério supletivo, voltado para adolescentes e adultos, com disciplinas
obrigatdrias e dois anos de duracdo, devendo seguir os mesmos principios do Ensino Primario
Fundamental.

A presenca do Brasil na Segunda Guerra Mundial, a luta pela democracia no continente
europeu, a manutencao da ditadura no pais com seus horrores e 0 crescimento da importancia da
democracia politica trardo de volta a cena movimentos sociais e temas culturais reprimidos a forca.
Um dos momentos de tal retorno sera a Constituinte de 1946.

A Constituicdo de 1946, no seu art. 166, reconhece a educagdo como direito de todos e
no art. 167, inciso Il, diz que o Ensino Primario oficial € gratuito para todos... Contudo, a oposi¢ao
entre centralizacdo e descentralizacéo, as lutas para definir os limites entre o publico e o privado e
a questdo da laicidade determinardo, por um bom tempo, a inexisténcia de uma legislagéo prépria
advinda da nova Constituicdo e a manutencdo, com pequenos ajustes, do equipamento juridico
herdado do estadonovismo.

A nossa primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, Lei n°® 4.024/61, reco-
nhece a educacao como direito de todos e, no art. 27, Titulo VI, capitulo Il, ao tratar do Ensino
Primario declara:

O Ensino Primario é obrigat6rio a partir dos 7 anos e s6 serd ministrado na lingua nacio-
nal. Para os que o iniciarem depois dessa idade, poderdo ser formadas classes especiais® ou cur-
sos supletivos correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento.

A Lei n°® 4.024/61 determinava ainda, no seu art. 99: Aos maiores de 16 anos sera permi-
tida a obtencéo de certificados de concluséo do curso ginasial mediante a prestacdo de exames de
madureza, apos estudos realizados sem observancia de regime escolar.

Paragrafo Unico: Nas mesmas condi¢cdes permitir-se-a a obtencao do certificado de con-
clusdo de curso colegial aos maiores de 19 anos.

Até esse momento, os exames dos que ndo haviam seguido seriacdo s6 eram possiveis
em estabelecimentos oficiais. A partir da Lei n® 4.024/61 esta orientagdo ndo esclarece quem sao
0s responsaveis pelos exames. Assim, ao lado dos estabelecimentos oficiais, as escolas privadas,
autorizadas pelos Conselhos e pelas Secretarias, passaram também a realiza-los.”

Uma nova redefinicdo sera trazida pelo golpe de 1964, que aprofundara a distancia
entre o impeto urbano, modemizador, industrializante e demografico do pais e os processos de
democratizac&o dos bens sociais. A concentracédo de renda e o fechamento dos canais de partici-
pacdo e de representacdo fazem parte desses mecanismos de distanciamento. O rigido controle
sobre as forcas sociais de oposi¢do ao regime permitiu o aprofundamento dos processos conducentes
a modernizacdo econbmica, para cujo sucesso era importante a expansado da rede fisica da educacao
escolar primaria. O acesso a esta e a outros bens, por parte dos segmentos populares, ndo se deu de
modo aberto, qualificado e universal. Se fez sob o signo do limite e do controle.

Sob esse clima, a Constituicdo de 1967 mantém a educacdo como direito de todos
(art. 168) e, pela primeira vez, estende a obrigatoriedade da escola até os 14 anos. Essa extensao
parece incluir a categoria dos adolescentes na escolaridade apropriada, propiciando, assim, a
emergéncia de uma outra faixa etaria, a partir dos 15 anos, sob o conceito de jovem. Esse conceito
sera uma referéncia para o Ensino Supletivo. Essa mesma Constitui¢cdo, que retira o vinculo consti-

®Nao confundir essa expressdo com o que hoje se entende por classes especiais. Naguele momento, tal expressao aproximava-se do
que hoje denominamos classes de aceleracao.

Essa lei, resultante de um fragil acerto entre os interesses ligados ao setor publico e ao setor privado, acabou por contemplar parte dos
interesses de cada qual.
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tucional de recursos para a educacao, obriga as empresas a manter Ensino Priméario para os empregados e
os filhos destes, de acordo com o art. 170.

A Lei n® 5.379/67 cria uma fundacdo denominada Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo
(Mobral), com o objetivo de erradicar o analfabetismo e propiciar a educagéo continuada de adolescentes e
adultos. Varios decretos decorreram dessa Lei a proposito de levantamento de recursos (Decreto n°
61.311/67) e da constituigcdo de campanhas civicas em prol da alfabetizacéo (Decreto n® 61.314/67).

A Lei n° 5.400 de 21/3/1968, relativa ao recrutamento militar e ao ensino, também se refere a
alfabetizacdo de recrutas e diz no seu art. 1°: Os brasileiros que aos 17 anos de idade forem ainda
analfabetos serdo obrigados a alfabetizarem-se.

As comissBes de recrutamento dos jovens obrigados ao servico militar deveriam encaminhar
as autoridades educacionais competentes os alistados analfabetos. O funcionario publico que alfabetizasse
mais de dez listados teria registrado em seu prontuario a distincdo de servico meritério. Os civis nao
funcionarios publicos ganhariam um diploma honorifico.

A Emenda Constitucional de 1969, também conhecida como Emenda da Junta Militar, usa,
pela primeira vez, a expressao direito de todos e dever do Estado para a educacdo. O vinculo de recursos
na Constituicdo retorna, mas sé para 0s municipios. Beneficiarios menores na reparticdo dos impostos,
responsaveis, por lei, pela oferta do Ensino Fundamental, deviam aplicar 20% de seus impostos em
educacao.

E no interior de reformas autoritarias, como foi o caso, por exemplo, das Leis n° 5.540/ 68 e n°
5.692/71, e dessa "modernizagéo conservadora” que o Ensino Supletivo tera suas bases legais especificas.

O Ensino Supletivo, com a Lei n°® 5.692/71, ganhou capitulo préprio com cinco artigos. Um
deles dizia que esse ensino se destinava a suprir a escolarizacao regular para adolescentes e adultos que
ndo a tinham seguido ou concluido na idade prépria. Esse ensino podia abranger o processo de
alfabetizacao, aprendizagem, qualificacéo, algumas disciplinas e também atualizacdo. Os cursos poderiam
acontecer via ensino a distancia, por correspondéncia ou outros meios adequados. Os cursos e 0s exames
seriam organizados dentro dos sistemas estaduais, de acordo com seus respectivos Conselhos de
Educacdo. Os exames, de acordo com o art. 26, ou seriam entregues a estabelecimentos oficiais ou
reconhecidos, cuja validade de indicagéo seria anual, ou unificados na jurisdicdo de todo um sistema de
ensino ou parte deste, cujo pélo seria um grau maior de centralizacdo administrativa. E o nimero de horas,
consoante o art. 25, ajustar-se-ia de acordo com o "tipo especial de aluno a que se destinam"”, resultando
dai uma grande flexibilidade curricular.

No que se refere as instituicdes particulares, o paragrafo Gnico do art. 51 da mesma lei declara
que:

As entidades particulares que recebam subvencdes ou auxilios do Poder Publico deverdo
colaborar, mediante solicitagdo deste, no Ensino Supletivo de adolescentes e adultos, ou na promocéo de
cursos e outras atividades com finalidade educativo-cultural instalando postos de radio ou televisfes
educativas.

O Conselho Federal de Educacéo teve produgdo normativa sobre o assunto. Muitos foram os
pareceres e as resolucdes, como € o caso do Parecer n° 699/72 do Conselheiro Valnir Chagas
regulamentando essa matéria, inclusive a relativa as idades de prestacdo de exames e ao controle destes
Gltimos pelos Podéres Publicos.

Esse Parecer destaca quatro fun¢des do entdo Ensino Supletivo: a Supléncia (substituicdo
compensatéria do Ensino Regular pelo Supletivo via cursos e exames com direito a certificacdo de ensino
de 1° Grau para maiores de 18 anos e de ensino de 2° Grau para maiores de 21 anos), o suprimento
(complementacéo por meio de cursos de aperfeicoamento e de atualizacéo), a apren-

Diretrizes Curriculares Nacionais - Educacgéo Basica
EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS

126



dizagem e a qualificac&o.?” Estas se desenvolviam por fora dos entdo ensinos de 1° e 2° Graus
regulares. Esse foi um momento de intenso investimento publico no Ensino Supletivo e o inicio de
uma redefinicdo da aprendizagem e da qualificacdo na 6rbita do Ministério do Trabalho.

De todo modo, pode-se assinalar que em todas as Constituicdes se atribui, de algum
modo, a Unido o papel de suprir as deficiéncias dos sistemas, de conceder assisténcia técnica e
financeira no desenvolvimento de programas estaduais e municipais, de articular o conjunto das
iniciativas exigindo alguma adequacéao do entdo Supletivo aos principios gerais do ensino atendido
na idade propria. Desse enquadramento ndo fugirdo os dispositivos legais sobre o assunto a partir
de 1988.

2. Bases legais vigentes

A Constituicdo Federal do Brasil incorporou como principio que toda e qualquer edu-
cagdo visa ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (art. 205). Retomado pelo art. 2° da LDB, esse principio abriga o
conjunto das pessoas e dos educandos como um universo de referéncia sem limitacdes. Assim, a
Educacédo de Jovens e Adultos, modalidade estratégica do esforco da nacdo em prol de uma
igualdade de acesso a educag¢do como bem social, participa desse principio e sob essa luz deve
ser considerada.

Essas consideracdes adquirem substancia ndo so6 por representar uma dialética entre
divida social, abertura e promessa, mas também por se tratar de postulados gerais transformados
em direito do cidad&o e dever do Estado, até mesmo no ambito constitucional, fruto de conquistas
e de lutas sociais. Assim, o art. 208 é claro:

0 dever do Estado com a educacéo sera efetivado mediante a garantia de:

1- Ensino Fundamental obrigatério e gratuito, assegurada inclusive sua oferta gratuita
para todos 0s que a ele n&o tiverem acesso na idade propria;?®

Essa redacéo, longe de reduzir a EJA a um apéndice dentro de um sistema dualista,
pressupbe a Educacao Basica para todos, e dentro desta, em especial, o Ensino Fundamental
como seu nivel obrigatério, que € para todos e ndo sé para as criancas. Trata-se de um direito
positivado, constitucionalizado e cercado de mecanismos financeiros e juridicos de sustentacdo.”

A titularidade do direito publico subjetivo em face do Ensino Fundamental continua ple-
na para todos os jovens, adultos e idosos, desde que queiram valer-se dele. A redacao original do
art. 208 da Constituicdo era mais larga na medida em que coagia a chamada universal todos os
individuos nédo-escolarizados, estivessem ou ndo na faixa etaria de 7 a 14 anos e identificava a fonte
de recursos para essa obrigacdo. Apesar do estreitamento da redacgéo trazida pela emenda 14/96,
ela deixa ao livre-arbitrio do individuo com mais de 15 anos o exercicio do seu direito publico subje-
tivo. Basta ler o art. 5° da LDB, que universaliza afigura do cidaddo e néo faz, e nem poderia fazer,
qualquer discriminacdo de idade ou outra de qualquer natureza.*

Direito publico subjetivo é aquele pelo qual o titular de um direito pode exigir imediata-
mente o cumprimento de um dever e de uma obrigacdo. Trata-se de um direito positivado,
constitucionalizado e dotado de efetividade. O titular desse direito € qualquer pessoa de qualquer

"No texto da nova LDB, ela é tratada em capitulo especifico.
®Essa redag&o ja é da Emenda Constitucional n® 14/96, mas cumpre sinalizar o modo registrado pela redaco original. Dizia-se:
- Ensino Fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele néo tiveram acesso na idade propria.
29Aqui se pode perguntar se a presenca da EJA, quando presencial e com avaliagdo no processo, no Fundef ndo seria a concluséo légica
dessas premissas.
A prescrigdo do direito publico subjetivo responde como reparagéo juridica maxima a um direito negado.
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faixa etaria que ndo tenha tido acesso a escolaridade obrigatéria. Por isso € um direito subjetivo,
ou seja, ser titular de alguma prerrogativa € algo que € proprio desse individuo. O sujeito desse
dever é o Estado no nivel em que estiver situada essa etapa da escolaridade. Por isso se chama
direito publico, pois, no caso, trata-se de uma regra juridica que regula a competéncia, as obriga-
¢Oes e os interesses fundamentais dos Podéres Publicos, explicitando a extensao do gozo que os
cidadaos possuem guanto aos servicos publicos.

Assim, o direito publico subjetivo explicita claramente a vinculacéo substantiva e juridi-
ca entre o objetivo e 0 subjetivo. Na prética, isso significa que o titular de um direito publico subje-
tivo tem asseguradas a defesa, a protecao e a efetivacado imediata do mesmo quando negado. Em
caso de inobservancia desse direito, por omissdo do 6rgdo incumbido ou da pessoa que o repre-
sente, qualquer crianca, adolescente, jovem ou adulto que ndo tenha entrado no Ensino Funda-
mental pode exigi-lo, e o juiz deve deferir imediatamente, obrigando as autoridades constituidas a
cumpri-lo sem mais demora.

O direito publico subjetivo ndo depende de regulamentagéo para sua plena efetividade.
O ndo-cumprimento ou a omissdo por parte das autoridades incumbidas implica responsabilidade
da autoridade competente (art. 208, § 2°). A lei que define os crimes de responsabilidade € a de
n°® 1.079/50, que em seu art. 4° define tais crimes como sendo aqueles em que autoridades
publicas venham a atentar contra o exercicio dos direitos politicos, individuais e sociais. O art. 14
permite a qualquer cidaddo denunciar autoridades omissas ou infratoras perante a Camara dos
Deputados.™*

A Lei n° 9.394/96 explicita no § 3° do art. 5° que qualquer individuo que se sentir
lesionado nesse direito pode dirigir-se ao Poder Judiciario para efeito de reparacao, e tal acdo é
gratuita e de rito sumario. O uso dessa faculdade de agir tendo por objetivo esse modo de direito &
reconhecido também para organizacgdes coletivas adequadas. Ao exercicio desse direito corresponde
o dever do Estado na oferta dessa modalidade de ensino dentro dos principios e das responsabili-
dades que lhes séo concernentes. Entre essas responsabilidades est4 o art. 5° da LDB, que enca-
minha & cobranca do direito publico subjetivo e tem, entre suas preliminares, o recenseamento da
populacdo em idade escolar para o Ensino Fundamental, e os jovens e adultos que a ele ndo tiveram
acesso (art. 5°, 8 1° , inciso |) e fazer-lhes a chamada publica (art. 5°, § 1° , inciso II). Isso implica
oferta necesséria da parte dos Podéres Publicos a fim de que o censo e a chamada escolares nédo
signifiguem apenas um registro estatistico. Para tanto, o censo devera conter um campo especifico
de dados para o levantamento do nimero desses jovens e adultos.

O exercicio desse dispositivo apodia-se também na obrigacdo de os estados e municipi-
os em fazer a chamada com a assisténcia da Uni&o.* Isso supde tanto uma politica educacional
integrada da EJA, de modo que supere o isolamento a que foi confinada em varios momentos
histéricos da escolarizagéo brasileira, quanto um efetivo regime de colaborac¢éo, de acordo com o
art. 8° da LDB.

Por sua vez , o art. 214 da Constituicdo Federal também é claro:

A lei estabelecera o plano nacional de educacao, de duracéo Plurianual, vi-
sando a articulagdo e ao desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a integracéo
das acdes do Poder Publico que conduzam a:

| - erradicacao do analfabetismo,

Il - universalizacdo do atendimento escolar (...)

# Foi mediante essa lei cingiientenaria que o Brasil pdde processar e retirar do cargo um Presidente da Republica.

% A estratégia de acdo dos Podéres Publicos, ao planejarem as suas politicas, tende a focar as prioridades de oferta perante faixas etarias
especificas. Essa focalizacdo estd sempre tensionada, seja pelo carater universal do direito, seja pela pressao dos interessados em
ampliar o espectro da oferta priorizada.
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Erradicar o analfabetismo e universalizar o atendimento sédo faces da mesma moeda e
significam o acesso de todos os cidadaos brasileiros pelo menos ao Ensino Fundamental. Ora -seu nome ja
o diz -, o fundamento é a base e a ponte necessarias para quaisquer desenvolvimentos e composi¢cdes
ulteriores.

O art. 208 da Constituicdo Federal compde-se tanto com o art. 214 quanto com o art. 60,
emendado do Ato das Disposi¢des Transitérias. Dessa composicdo resulta, com outros dispositivos legais,
um outro formato na distribuicdo de competéncias, em que todos os entes federativos estédo
diferencialmente implicados.

De acordo com a redacdo dada pela Emenda Constitucional n® 14/96, o art. 60 diz:

Nos dez primeiros anos da promulgacéo desta emenda, os estados, o Distrito
Federal e os municipios destinardo ndo menos de 60% dos recursos a que se refere o caput
do art. 212 da Constituicdo Federal a manutencdo e ao desenvolvimento do Ensino
Fundamental, com o objetivo de assegurar a universalizagdo do seu atendimento e a
remuneracao condigna do magistério.

(..)

8§ 6° A Unido aplicara na erradicac@o do analfabetismo e na manutencgdo e no desenvolvimento
do Ensino Fundamental (...) nunca menos que o equivalente a 30% dos recursos a que se refere o caput do
art. 212 da Constituicio Federal.*

Na verdade, o teor da Lei n°® 9.424/96, que regulamentou a Emenda n° 14/96, deixa fora do
célculo do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério -
Fundef - a Educacao de Jovens e Adultos. O Fundef aplica-se tdo-s6 ao Ensino Fundamental no momento
em que muitos trabalhadores e méaes de familia, afastados dos estudos por longos anos, pressionam por
uma entrada ou retorno na educacao escolar, seja para melhorar a renda familiar, seja para a busca de
mobilidade social.** O aluno da EJA, integrante da etapa correspondente ao ensino obrigatdrio da
Educacgédo Basica, na forma de ensino presencial e com avaliacdo no processo, ndo é computado para o
célculo dos investimentos proprios desse fundo. E preciso retomar a eqiidade também sob o foco da
alocacao de recursos, encaminhando mais a quem mais necessita, com rigor, eficiéncia e transparéncia.

Ao mesmo tempo, como assinala Beisiegel (1999), parece estarem curso um processo de
redefinicdo das atribuicdes da Educacdo Fundamental de Jovens e Adultos, que vém sendo deslocadas da
Unido para os estados e, principalmente, para os municipios, com apelos dirigidos também ao envolvimento
das organiza¢fes ndo-governamentais e da sociedade civil (p. 4).

Mesmo assim, o art. 60, emendado, deixa claro, no § 6°, que um quantitativo do equivalente a

30% dos recursos do art. 212 da ConstituicAo Federal deverdo ser destinados a erradicacdo do
analfabetismo, a manutengédo e ao desenvolvimento do Ensino Fundamental.

O art. 87, Titulo IX, das Disposi¢bes Transitérias, ao instituir a Década da Educacdo, § 3°,
inciso Ill, declara que:

Cada municipio, e supletivamente o Estado e a Unido, devera prover cursos
presenciais ou a distancia aos jovens e adultos insuficientemente escolarizados.

Essa redefinicdo ancora-se na incumbéncia da Unido, de acordo com o art. 9°, inciso lll, da
LDB, de prestar assisténcia técnica e financeira aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios

%A redagéo original era: Nos dez primeiros anos da promulgagso da Constituigdo, o Poder Publico desenvolvera esforcos com a mobilizagao de todos os
setores organizados da sociedade e com a aplicagéo de, pelo menos, 50% dos recursos a que se refere o art. 212 da Constituicdo para eliminar o
analfabetismo e universalizar o Ensino Fundamental.

% A passagem de muitos cursos de EJA para ensino noturno regular na etapa fundamental a fim de se beneficiar do Fundef deve ser considerada com
cuidado, de modo que n&do haja uma transposicdo mecanica de métodos, um aligeiramento de processos de um para outro e uma Ccomposi¢ao
indiferenciada de participantes do Ensino Fundamental com idades muito distintas.
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para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e para o atendimento prioritario a escolaridade
obrigatéria, exercendo sua funcao redistributiva e supletiva.

Essa fungdo, sem desobrigar os outros entes federativos, vé-se esclarecida no art. 75
da LDB: ...a acao supletiva e redistributiva da Unido e dos Estados sera exercida de modo a corrigir,
progressivamente, as disparidades de acesso e garantir o padrdo minimo de qualidade de ensino.

Ja o art. 10 e 0 art. 11 apontam para as competéncias especificas de estados e munici-
pios, respectivamente, para com o Ensino Médio e o Ensino Fundamental.

Diz o art. 10, inciso VI da LDB, ser incumbéncia do estado:
Assegurar o Ensino Fundamental e oferecer, com prioridade, o Ensino Médio.
Por sua vez, o art. 11, inciso V, da LDB enuncia ser incumbéncia do municipio:

Oferecer a Educacao 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 Constituicdo Federal a manu-
tencdo e ao desenvolvimento do ensino.

Embora o municipio seja uma instancia privilegiada tanto para o contato mais proximo
com esses jovens e adultos quanto para o controle que os mesmos podem exercer sobre o conjunto
das politicas, e conquanto esse artigo faca parte de disposi¢des transitérias, os dispositivos le-
gais, a tradicdo na area e o esforco necessario para fazer essa reparacao indicam que o investimen-
to em EJA ndo conta com um passado consolidado que envolva os entes federativos como um
todo. Portanto, seja no que se refere a cooperacao técnica, seja no que se refere aos investimentos,
o regime de colaboracgéo tdo acentuado na Constituicado Federal torna-se aqui uma necessidade
imperiosa. Isso significa uma politica integrada, continua e cumulativa entre os entes federativos,
financiada com recursos suficientes e identificaveis em vista de sua sustentabilidade.

Ante o deslocamento de atribuicbes e em que pese a determinacao financeira constritiva
da Lei n° 9.424/96, uma vez que as matriculas da EJA ndo fazem parte do célculo do Fundef,® a Lei n°
9.394/96 rompe com a concepcao posta na Lei n°® 5.692/71, seja pelo disposto no art. 92 da nova lei,
seja pela nova concepcdo da EJA. Desaparece a nocdo de Ensino Supletivo existente na Lei n°
5.692/71.

A atual LDB abriga no seu Titulo V (Dos Niveis e Modalidades de Educacao e Ensino),
capitulo Il (Da Educacéo Basica), a secao V denominada Da Educacéo de Jovens e Adultos. Os
arts. 37 e 38 compdem essa secdo. Logo, a EJA é uma modalidade da Educacgao Bésica, nas
suas etapas Fundamental e Média.

O termo modalidade é diminutivo latino de modus (modo, maneira) e expressa uma
medida dentro de uma forma prépria de ser. Ela tem, assim, um perfil proprio, uma feicdo especial
diante de um processo considerado como medida de referéncia. Trata-se, pois, de um modo de
existir com caracteristica propria.*® Essa feicdo especial liga-se ao principio da proporcionalidade®
para que esse modo seja respeitado. A proporcionalidade, como orientacdo de procedimentos, por

~O texto legal aprovado no Congresso dizia, no art. 2°, § 1°, inciso II: ...as matriculas do Ensino Fundamental nos cursos da Educagdo
de Jovens e Adultos, na fungé@o Supléncia. Houve um veto presidencial a essa inclusdo explicado em razéo de insuficiéncia de
estatisticas, fragilidade de dados, grande heterogeneidade da oferta e possivel abertura indiscriminada de tais cursos.

Tudo o que existe tem uma caracteristica prépria. Nesse sentido, toda a referéncia a uma medida contém um certo grau de
convencionalidade.

%A proporcionalidade trabalha com a relacdo adequada entre um fim a ser alcangado, uma situacéo especifica existente e os meios
disponiveis para se levar adiante o processo implementador. Os meios devem ser pertinentes, indispensaveis e necessarios ao fim, ao
objeto e a situagao, evitando tanto os excessos quanto as lacunas. E a busca da medida justa.
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sua vez, € uma dimenséo da eqliidade que tem a ver com a aplicacao circunstanciada da justica,
que impede o aprofundamento das diferencas quando estas inferiorizam as pessoas. Impede o
crescimento das desigualdades por meio do tratamento desigual dos desiguais, consideradas as
condicbes concretas, a fim de que estes eliminem uma barreira discriminatéria e se tornem tao
iguais quanto outros que tiveram oportunidades em face de um bem indispensavel como o é o
acesso a educacdo escolar.

Dizer que os cursos da EJA e os exames supletivos devem habilitar ao prosseguimento
de estudos em carater regular (art. 38 da LDB) significa que os estudantes da EJA também devem
equiparar-se aos que sempre tiveram acesso a escolaridade e nela puderam permanecer. Respei-
tando-se o principio da proporcionalidade, a chegada ao patamar igualitario entre os cidadaos
louvar-se-ia no tratamento desigual aos desiguais que, nessa medida, mereceriam uma pratica
politica consequente e diferenciada.

Por isso, o art. 37 diz que a EJA sera destinada aqueles que nao tiveram acesso ou
continuidade de estudos no Ensino Fundamental e Médio na idade propria. Esse contingente plural
e heterogéneo de jovens e adultos, predominantemente marcado pelo trabalho, é o destinatario
primeiro e maior dessa modalidade de ensino. Muitos ja estao trabalhando, outros tantos querendo
e precisando se inserir no mercado de trabalho. Cabe aos sistemas de ensino assegurar a oferta
adequada, especifica a esse contingente que ndo teve acesso a escolarizacdo no momento da
escolaridade universal obrigatoria, via oportunidades educacionais apropriadas. A oferta dos cur-
sos em estabelecimentos oficiais, afirmada pelas normas legais, e a dos exames supletivos da EJA,
pelos Podéres Publicos, é garantida pelo art. 37, § 1°, da LDB. A associacio entre gratuidade e a
oferta periédica mais frequiente e descentralizada da prestacdo dos exames pode reforcar o dever
do Estado para com essa modalidade de educacao. Para tanto, os estabelecimentos publicos dos
respectivos sistemas deverdo viabilizar e estimular a igualdade de oportunidades e de acesso aos
cursos e aos exames supletivos sob o principio da gratuidade.® Tais oportunidades viabilizar-se-o,
certamente, pela oferta de escolarizacdo mediante cursos e exames (8 1° do art. 37). Por meio desta
ou de outras, o Poder Publico viabilizara e estimulard o acesso e a permanéncia do trabalhador na
escola, mediante acdes integradas e complementares entre si (8§ 2° do art. 37). A oferta dessa moda-
lidade assevera, pois, que os estabelecimentos publicos ndo podem ausentar-se desse dever e
devem ser os principais lugares dessa oferta. A disseminacéo de cursos autorizados, reconhecidos
e credencggldos, sob a forma presencial, pode ir tornando exames supletivos avulsos cada vez mais
residuais.

A lei reitera um direito inclusive a luz do principio de colaboracéo reciproca que preside
a Republica Federativa do Brasil. O regime de colaboracao € o antidoto de iniciativas descontinuas
ou mesmo de omissBes, bem como a via conseqliente para a efetivacdo desses dispositivos assi-
nalados e dos compromissos assumidos em foros internacionais. Cabe também as instituicbes
formadoras o papel de propiciar uma profissionaliza¢do e uma qualificacdo de docentes dentro de
um projeto pedagdgico em que as diretrizes considerem os perfis dos destinatarios da EJA.

O art. 38 diz que os sistemas de ensino manterdo cursos da EJA e exames supletivos.
Tais cursos tanto podem ser no ambito da oferta de educacéo regular para jovens e adultos (art. 4°,
inciso VII) quanto no de oportunidades apropriadas ...mediante cursos [regulares] e exames [suple-
tivos] (art. 37, § 1°). Tais cursos e exames, de acordo com a lei e as diretrizes, deverdo atender a
Base Nacional Comum e possibilitar o prosseguimento de estudos... Apos a assinalagdo das novas
faixas etarias, o § 2° do artigo prevé que as praticas de vida, os conhecimentos e as habilidades
dos destinatarios da EJA serdo aferidos e reconhecidos mediante exames.

% nocao legal de sistemas de ensino implica tanto as instituicdes e os 6rgédos de ensino de carater plblico quanto os de carater
privado, segundo as competéncias e as atribuicbes postas, entre outros, nos arts. 16, 17 e 18 da LDB.

*Tais iniciativas podem dar maior sustentabilidade administrativa e financeira aos Podéres Publicos na oferta da EJA, cujos exames
supletivos, de carater massivo, sdo custosos e nem sempre com resultados significativos.
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A legislacdo educacional existente hoje € bem mais complexa. Além dos dispositivos de
carater nacional, compreende as ConstituicGes Estaduais e as Leis Organicas dos municipios. Dentro de
nosso regime federativo, os estados e 0s municipios, de acordo com a distribuicdo das competéncias
estabelecidas na ConstituicAo Federal, gozam de autonomia e assim podem estabelecer uma
normatividade prépria, harménica e diferenciada. A quase totalidade dos estados repete, em suas
Constituicdes, a versao original do art. 208, bem como a necessidade de um Plano Estadual de Educacao
do qual sempre constam a universalizacdo do ensino obrigatério e a erradicacdo do analfabetismo. Em
muitas consta a expressao Ensino Supletivo.

Observados os limites e os principios da Constituicdo Federal e da LDB, os entes federados
sdo autbnomos na gestdo de suas atribuicdes e competéncias. Desse modo, por exemplo, tanto a
Constituicdo Estadual do Parand como a Lei Organica do Municipio de Belo Horizonte mantém a redacgéo
original do art. 208, inciso |, da Constituicdo Federal. O Estado de Sergipe, em sua Constituicdo, diz no art.
217, inciso VI, que é dever do estado garantir a oferta do ensino publico noturno, regular e supletivo,
adequado as necessidades do educando, assegurando o0 mesmo padrao de qualidade do ensino publico
diurno regular. A Constituicdo Mineira, art. 1°8, inciso Xll, garante a expansdo da oferta de ensino noturno
regular e de Ensino Supletivo adequados as condi¢bes do educando. A Constituicdo Estadual de Goias
expressa no art. 157, inciso |, que: O dever do estado e dos municipios para com a educacdo sera
assegurado por meio de: | - Ensino Fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele néao
tiverem acesso na idade prépria e que deverao receber tratamento especial, por meio de cursos e exames
adequados ao atendimento das peculiaridades dos educandos. A Constituicdo de Rond6nia diz no art. 187,
inciso IX, ser principio da educac¢éo no estado a garantia de acesso ao Ensino Supletivo. O Estado do Par4,
em sua Lei Maior, diz, no paragrafo Unico do art. 272, que: O Poder Publico estimular4 e apoiara o
desenvolvimento de propostas educativas diferenciadas com base em novas experiéncias pedagogicas,
através de programas especiais destinados a adultos, criangas, adolescentes e trabalhadores, bem como a
capacitacdo e habilitacdo de recursos humanos para a educacgédo pré-escolar e de adultos. O Municipio de
Sao José do Rio Preto-SR além de repetir o art. 208 da Constituicdo, explicita, em sua Lei Organica no art.
178, que o municipio aplicara parcela dos recursos destinados a educacao, objetivando erradicar o
analfabetismo em seu territério.

Como conseqiiéncia dessa composicao federativa e dos dispositivos normativos, a autonomia
dos sistemas |Ihes permite definir a organizacéo, a estrutura e o funcionamento da EJA.

Por outro lado, o Brasil é signatario de varios documentos internacionais que pretendem
ampliar a vocacao de determinados direitos para um ambito planetario. O direito & educacgéo para todos, ai
compreendidos o0s jovens e adultos, sempre esteve presente em importantes atos internacionais, como
declaragbes, acordos, convénios e convencgdes.

Veja como exemplo, além das declaragcBes assinaladas neste Parecer, como a Declaracdo de
Jomtien e a de Hamburgo, a Convencéo relativa a luta contra a discriminagdo no campo do ensino, da
Unesco, de 1960. Essa Convencéo foi assinada e assumida pelo Brasil mediante Decreto Legislativo n°® 40
de 1967 do Congresso Nacional e promulgada pela Presidéncia da Republica mediante o Decreto n° 63.223
de 1968.%°

“%0 art. 52, § 2°, da Constituicdo Federal diz: Os direitos e garantias expressos nesta Constituicdo n&o excluem outros decorrentes do
regime e dos principios por ela adotados, ou dos tratados internacionais em que a Republica Federativa do Brasil seja parte. A celebragdo
de tais atos é competéncia privativa da Presidéncia da Republica e sujeitos a referendo do Congresso Nacional (art. 84, inciso VIII). Para
gue um desses tratados adentre ao nosso ordenamento juridico e ganhe forca de lei federal, é preciso tomar a forma de decreto
legislativo. Se sancionado pela Presidéncia da Republica, a regulamentagdo deverd compatibiliza-lo com outras leis federais que versem
sobre 0 mesmo assunto. No caso de compromissos gravosos ao patrimdnio nacional, tais atos estéo sujeitos & competéncia exclusiva
do Congresso Nacional, segundo o art. 49, inciso |, da Constituicdo Federal.
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lll - Educacao de Jovens e Adultos Hoje

...mais de um terco dos adultos do mundo n&o tém acesso ao conhecimento
impresso, as nhovas habilidades e tecnologias, que poderiam melhorar a qualidade da
vida e ajuda-los a perceber e a adaptar-se as mudancas sociais e culturais. Para que a
Educacédo Bésica se torne equitativa, € mister oferecer a todas as criancas, jovens e
adultos a oportunidade de alcangar um padrédo minimo de qualidade de aprendizagem
(Declaracado Mundial sobre Educacéo para Todos).

Como ja apontado, é no processo de redemocratizacao dos anos 1980 que a Constitui-
¢do dara o passo significativo em direcao a uma nova concepc¢do de Educacao de Jovens e Adul-
tos. Foi muito significativa a presenca de segmentos sociais identificados com a EJA no sentido de
recuperar e ampliar a nocdo de direito ao Ensino Fundamental extensivo aos adultos ja posta na
Constituicdo de 1934. A LDB acompanha essa orientacdo, suprimindo a expressao Ensino Supleti-
vo, embora mantendo o termo supletivo para os exames. Todavia, trata-se de uma manutencao
nominal, j& que tal continuidade se da no interior de uma nova concepgao. Termos remanescentes
do ordenamento revogado devem ser considerados a luz do novo ordenamento e ndo pelos
ordenamentos vindos da antiga lei. Isso significa vontade expressa de uma outra orientacdo para a
Educacédo de Jovens e Adultos, a partir da nova concepcéo trazida pela lei ora aprovada.

Do ponto de vista conceituai, além da extenséo da escolaridade obrigatdria formalizada
em 1967, os arts. 37 e 38 da LDB em vigor ddo a EJA uma dignidade prépria, mais ampla, e elimi-
nam uma visdo de extemalidade com relacdo ao assinalado como regular.** O art. 4°, inciso VII, da
LDB é claro:

O dever do Estado com educacao escolar publica sera efetivado mediante a garantia de:

...oferta de educacao regular para jovens e adultos, com caracteristicas e modalidades
adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as
condicbes de acesso e permanéncia na escola;

Assinale-se, entdo: desde que a Educacgédo de Jovens e Adultos passou a fazer parte
constitutiva da Lei de Diretrizes e Bases, tornou-se modalidade da Educagéo Basica e é reconheci-
da como direito publico subjetivo na etapa do Ensino Fundamental. Logo, esta é regular como
modalidade de exercicio da funcdo reparadora, portanto, ao assinalar tanto os cursos quanto os
exames supletivos, a lei os tem como compreendidos dentro dos novos referenciais legais e da
concepcéo da EJA ai posta.

1. Cursos da Educacao de Jovens e Adultos

A LDB determina em seu art. 37 que cursos e exames sao meios pelos quais o Poder
Publico deve viabilizar 0 acesso do jovem e do adulto a escola de modo que permita o prossegui-
mento de estudos em carater regular, tendo como referéncia a Base Nacional Comum dos compo-
nentes curriculares.

Se a lei nacional ndo estipula a duracdo dos cursos - por ser essa uma competéncia da
autonomia dos entes federativos - e ndo prevé a freqiiéncia - como o faz com o ensino presencial

“Ivale lembrar que o conceito de regular é polivalente e pode se prestar a ambigilidades. Regular é, em primeiro lugar, o que esta suo
lege, isto é, sob o estabelecido em uma ordem juridica e conforme a mesma. Mas a linguagem cotidiana o expressa no sentido de
caminho mais comum. Seu anténimo é irregular e pode ser compreendido como ilegal ou também como descontinuo. Mas, em termos
juridico-educacionais, regular tem como oposto o termo livre. Nesse caso, livres séo os estabelecimentos que oferecem educacéo ou
ensino fora da Lei de Diretrizes e Bases. E o caso, por exemplo, de escolas de lingua estrangeira. No Império, significava também a
ampla liberdade didatico-metodolégica desses cursos.
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na faixa de 7 a 14 anos -, € preciso apontar o que esta prevé: a oferta dessa modalidade é obrigatoria pelos
Podéres Publicos a medida que os jovens e os adultos queiram fazer uso do seu direito publico subjetivo. A
organizagdo de cursos, sua duracdo e estrutura, respeitadas as orientac6es e as diretrizes nacionais, faz
parte da autonomia dos entes federativos. Tal entendimento legal foi assumido pelo Parecer CNE/CEB n°
5/97. A matricula em qualquer ano escolar das etapas do ensino estd, pois, subordinada as normas do
respectixzo sistema, o mesmo valendo, portanto, para a modalidade presencial dos cursos de jovens e
adultos.

Os cursos, quando ofertados sob a forma presencial, permitem melhor acompanhamento, a
avaliacdo em processo e uma convivéncia social. I1sso ndo significa que cursos semipresenciais, que
combinam educac¢do a distancia e forma presencial, ou que cursos ndo-presenciais, que se valham da
educacéo a distancia, ndo devam conter orientacfes para efeito de acompanhamento. Os entdo chamados
cursos supletivos® - dizia o CFE em 1975 - ndo constituem mera preparacdo para exames. OS cCursos
supletivos [sdo] atividades que se justificam por si mesmas (Documenta n°® 178 de 9/75). Com efeito, por
estarem a servico de um direito a ser resgatado ou a ser preenchido, os cursos ndo podem configurar-se
para seus demandantes como uma nova negacdo por meio de uma oferta desqualificada, quer se
apresentem sob a forma presencial, quer sob a forma n&o-presencial ou por meio de combinagcédo entre
ambas. Os exames, sempre oferecidos por instituicdo credenciada, sdo uma decorréncia de um direito e
néo a finalidade dos cursos da EJA.

A normatizacdo em termos de estrutura e de organiza¢do dos cursos pertence a autonomia
dos sistemas estaduais e municipais (neste Ultimo caso, trata-se do Ensino Fundamental), que devem
exercer o papel de celebrantes de um dever a servico de um direito. Contudo, deve-se observar a
imperatividade da oferta de exames supletivos prestados exclusivamente em instituicdes autorizadas,
credenciadas e avaliadas. Afinal, a avaliacdo, além de ser um dos eixos da LDB, consta dos seus arts. 10 e
11.

Como referéncia legal para a autonomia dos sistemas, pode-se citar o art. 46 da LDB que,
mesmo sendo voltado para as Instituicdes de Ensino Superior, espelha um aspecto da avaliacdo dentro do
espirito da lei.

A autorizacdo e o reconhecimento de cursos, bem como o credenciamento de
Instituicdes de Educacdo Superior, terdo prazos limitados, sendo renovados periodicamente,
apos processo regular de avaliagao.

E justo, pois, que os 6rgdos normativos dos sistemas saibam o que estdo autorizando,
reconhecendo e credenciando, dada sua responsabilidade no assunto. Dai ndo ser exacerbado que tais
Orgdos exijam, quando da primeira autorizacdo de cursos, documentos imprescindiveis para tal
responsabilidade. Entre outros documentos de carater geral, como, por exemplo, identificacéo institucional,
objetivos, qualificacdo profissional, estrutura curricular, carga horaria,** processo de avaliacdo, avultam o
regimento escolar, para efeito de analise e registro, e o0 projeto pedagogico, para efeito de documentacao e
arquivo.”® Isso combina com o novo papel esperado dos Conse-

"No caso de estudante que se haja valido da possibilidade de circulagéo entre ensino na idade apropriada e curso da Educacéo de
Jovens e Adultos, a matricula em qualquer ano das etapas do ensino esta subordinada as normas do respectivo sistema e as normas
proprias de cada modalidade. No caso de circulagéo, os estabelecimentos devem mencionéa-la no histérico escolar do interessado.
Cumpre dizer, entretanto, que a circulagéo deve atender a objetivos pedagogicos, ndo procedendo uma pratica competidora ou facilitadora
entre tais modalidades.

"No art. 38, a concordancia do adjetivo supletivos, do ponto de vista gramatical, € ambigua, isto é, pode referir-se tanto a ambos os
substantivos - cursos e exames - como pode estar referido somente ao Ultimo, ou seja, somente a exames. Se a redacéo, do ponto de
vista gramatical, d& margem a interpretacdo ambivalente, o novo conceito da EJA sob o novo ordenamento juridico, considerando-se o
conjunto e o contexto da lei, reserva o adjetivo somente para 0s exames.

*"A carga horaria, competéncia dos sistemas, quando escassa, tende ao aligeiramento; quando imposta padronizada e verticalmente,
tende ao engessamento organizacional.

"Esses documentos sao indispensaveis para a investigacao cientifica e para os principios constitucionais de publicidade dos servicos
publicos e de defesa do consumidor. A publicidade é um meio que permite ao cidaddo exigir, por exemplo, a liceidade de atos praticados.
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Ihos de Educacao com énfase na fungdo de acompanhamento, na radiografia e na superacéo de
eventuais deficiéncias, na identificacdo e no reforco de virtudes. Ainda como resposta ao principio
da publicidade dos atos do governo, recomenda-se a sua utilizacéo pelos meios oficiais e de comu-
nicacdo, de modo que as Secretarias e 0os Conselhos de Educacdo déem a maxima divulgacéo aos
cursos autorizados.

Para que essa estruturacao responda a urgéncia dessa modalidade de educacéo, espe-
ra-se que acgdes integradas entre todos os entes federativos revelem e traduzam mecanismos pro-
prios ao regime de colaboracéo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da EJA sao indispensaveis quando da oferta des-
ses cursos. Estas sdo obrigatdrias, pois, além de significarem a garantia da Base Nacional Comum,
serdo a referéncia exigivel nos exames para efeito de afericdo de resultados e do reconhecimento
de certificados de concluséo.

Outro ponto importante, em face da organizacao dos cursos, € a relagao entre Ensino
Médio e Ensino Fundamental. Pergunta-se: o Ensino Médio supde obrigatoriamente o Ensino Fun-
damental em termos organizacionais? O Ensino Fundamental, embora determinante na rede de
relagbes proprias de uma sociedade complexa como a nossa, ndo é condi¢cao absoluta de possibi-
lidade de ingresso no Ensino Médio, dada a flexibilidade posta na LDB, em especial no art. 24,
inciso Il, alinea "c". O importante é a capacitacdo verificada e avaliada do estudante, observadas as
regras comuns e imperativas. Nunca sera demais repetir que tal ndo é a via organizacional comum
da educacédo nacional e nem é capaz de responder a complexidade dos problemas educacionais
brasileiros. E preciso insistir na importancia e na necessidade do carater obrigatério e imprescindi-
vel do Ensino Fundamental na faixa de 7 a 14 anos. O Ensino Fundamental é principio constitucio-
nal, direito publico subjetivo, cercado de todos os cuidados, controles e san¢des. Além do que ja
se legislou sobre esse assunto, a partir do capitulo da educacdo da Constituicao, da LDB e da Lei
do Fundef, ha outras indica¢fes legais a serem referidas.

Assim, a Emenda Constitucional n°20de 1998 alterou o teor do art. 7°, inciso XXXIll, da
Constituicdo Federal para a seguinte redacao: Proibicdo de trabalho noturno, perigoso ou insalubre
a menores de dezoito anos e de qualquer trabalho a menores de dezesseis anos, salvo na condicao
de aprendiz, a partir de quatorze anos.*® Também a oferta de ensino noturno regular, adequado as
condi¢cbes do educando, tornou-se dever do Estado, garantido pelo art. 54, inciso VI, da Lei n°
8.069/90, que especifica a adequacédo desse turno as condi¢cdes do adolescente trabalhador. A
proibicdo de trabalho noturno a esses adolescentes e jovens foi sempre uma forma de respeito a
um ser nessa fase de formacéao e, de outro lado, uma possibilidade de ofertar o espaco institucional
dessa formacao: a escola.

Pode-se acrescentar, ainda, a este respeito, o art. 227 da Constituicdo, que, ao tratar do
direito a protecéo especial, imp&e, no inciso lll, a garantia de acesso do trabalhador adolescente a
escola.

E verdade que a legislacéo brasileira, ao tornar o Ensino Fundamental obrigatorio para
todos, ndo impbs que forcosamente ele se desse em instituiches escolares. A realizacdo dessa
obrigacao e desse dever encontra nas instituicbes escolares proprias seu lugar social mais adequa-
do e historicamente consolidado. Essa constituicdo de conhecimentos, quando devidamente anco-
rada na lei, nas normatizacdes consequentes e nos objetivos maiores da educacéo, pode ser ofe-
recida também em cursos virtuais, em outros espac¢os adequados e mesmo no lar. Dai a existéncia
do art. 24, inciso Il, alinea "c", da LDB, que inclui como uma das regras comuns da Educacéo
Béasica essa possibilidade ao dizer: Independentemente de escolarizacdo anterior, mediante avalia-
¢ao feita pela escola, que defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita
sua inscricdo na série ou etapa adequada, conforme regulamentacao do respectivo sistema de ensi-

*Sobre o adolescente aprendiz, cf. o ECA arts. 60-69. E também os arts. 402 a 414, e 424 a 441 da CLT.
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no. Tal possibilidade n&o é a 6tica predominante na lei, tendo-se em vista, por exemplo, o § 4° do art. 32 da
LDB, que: O Ensino Fundamental serd presencial, sendo o ensino a distancia utilizado como
complementacdo da aprendizagem ou em situacdes emergenciais. Mesmo assim, essa emergéncia ou
aquela excecdo devem ser acompanhadas de avaliagdo e sob normatividade especifica. As iniciativas
desenvolvidas por entidades publicas ou privadas que ofertam modalidades de Ensino Fundamental por si
mesmas ou mediante instituicbes ndo credenciadas a certificar o término desses estudos devem ser objeto
de avaliacao criteriosa por parte dos 6rgdos normativos dos sistemas. Além disso, € bom recordar que o art.
38 fala em prosseguimento de estudos regulares. Por isso mesmo, torna-se fundamental dar consequéncia
ao disposto no art. 4°, incisos | e VIl da LDB.

O importante a considerar é que os alunos da EJA sao diferentes dos alunos presentes nos
anos adequados a faixa etaria. Sdo jovens e adultos, muitos deles trabalhadores, maduros, com larga
experiéncia profissional ou com expectativa de (re)inser¢cdo no mercado de trabalho e com um olhar
diferenciado sobre as coisas da existéncia, que ndo tiveram diante de si a exce¢ao posta pelo art. 24, inciso
II, alinea "c". Para eles, foi a auséncia de uma escola, ou a evasdo da mesma, que os dirigiu para um
retorno nem sempre tardio a busca do direito ao saber. Outros sdo jovens provindos de estratos
privilegiados e que, mesmo tendo condi¢des financeiras, ndo lograram sucesso nos estudos, em geral por
razfes de carater sociocultural. Logo, aos limites ja postos pela vida, ndo se pode acrescentar outros que
signifiguem uma nova discriminacdo desses estudantes, como a de uma banalizacdo da regra comum da
lei.

A LDB incentiva o aproveitamento de estudos, e sendo essa orientacdo valida para todo e
qualquer aluno, a fortiori vale mais para esses jovens e adultos cujas praticas possibilitaram um saber em
varios aspectos da vida ativa e os tornaram capazes de tomar decisées, ainda que, muitas vezes, nao
hajam tematizado ou elaborado essas competéncias. A EJA é momento significativo de reconstruir essas
experiéncias da vida ativa e ressignificar conhecimentos de etapas anteriores da escolarizagao, articulando-
0s com os saberes escolares. A validacdo do que se aprendeu "fora" dos bancos escolares € uma das
caracteristicas da flexibilidade responsavel, que pode aproveitar esses "saberes" nascidos desses

"fazeres".*’

Entretanto, no caso de uma postulacdo de ingresso direto no Ensino Médio da EJA, tal
situacdo devera ser devidamente avaliada pelo estabelecimento escolar, obedecida a regulamentacao do
respectivo sistema de ensino. Logo, a regra é o esfor¢o para que o ensino seja universalizado para todos e
gue a uma etapa do ensino se siga a outra. Dai a importancia do art. 4°, inciso Il, da LDB, que coloca como
dever do Estado para com a educacdo publica de qualidade a garantia da progressiva extensdo da
obrigatoriedade e da gratuidade ao Ensino Médio. Esse é o caminho para todos os adolescentes e jovens.
A excecdo fica por conta do art. 24, inciso Il, alinea "c", da LDB, devidamente interpretado. Se tal excec¢éo é
uma alternativa dentro da funcéo reparadora da EJA, isso ndo pode significar um aligeiramento das etapas
da Educagéo Basica como um todo.

Um outro ponto importante a ser considerado é o aproveitamento pela EJA da flexibilidade
responsavel, tal como posta no art. 24 da LDB, sem que isso signifique uma identificacdo mecénica entre a
propria. EJA e um modo de aproveitamento de estudos, praticas e experiéncias como fonte de
conhecimentos. Com efeito, dentro das regras comuns, é possivel harmonizar para esta o inciso Il desse
mesmo artigo, respeitada uma transposicao criteriosa. Diz o inciso:

...nos estabelecimentos que adotam a progressao regular por série, o regimento
escolar pode admitir formas de progressdo parcial, desde que preservada a sequéncia do
curriculo, observadas as normas do respectivo sistema de ensino.

Em parte, a Lei n°® 5.692/71 ja apontava para esse aspecto quando, em seu art. 14, § 4°, dizia:

A normatizagéo dos incisos X e Xl do art. 3° da LDB, que valoriza a experiéncia extra-escolar, € competéncia dos sistemas de ensino.
Além de exigéncia legal, essa normatizacédo impede alternativas facilitarias na obtencéo de créditos escolares e certificados de conclu-
sdo. Essa orientacéo vale também para o aproveitamento de estudos.
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Verificadas as necessarias condi¢fes, os sistemas de ensino poderao admi-
tir a adocdo de critérios que permitam avanc¢os progressivos dos alunos pela conjuga-
¢ao de elementos de idade e aproveitamento.

Essa nogdo de avancos progressivos aproxima-se tanto da progressao parcial quanto
do que diz no mesmo art. 24, inciso V, alineas "b" e "c", referindo-se a verificacdo do rendimento
escolar do aluno. Tal verificacdo podera ter como critérios:

(.-
b) ...a possibilidade de estudos para alunos com atraso escolar;

c) ...a possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante a verifica-
¢éo do aprendizado.

Ora, acelerar quem esta com atraso escolar significa nao retardar mais e economizar
tempo de calendario mediante condicdes apropriadas de aprendizagem que incrementam 0 pro-
gresso do aluno na escola. Tal progresso € um avang¢o no tempo e no aproveitamento de estudos,
de tal modo que o aluno atinja um patamar igual aos seus pares. Quem esta com adiantamento nos
estudos também pode ganhar o reconhecimento de um aproveitamento excepcional. Em cada
caso, o tempo de duracdo dos anos escolares cumpridos com éxito € menor que o previsto em lei.
Em ambos os casos, tem-se como base o reconhecimento do potencial de cada aluno, que pode
evoluir dentro de caracteristicas proprias. Um, porque sua defasagem pedagogica, em termos de
pouca experiéncia com 0s processos da leitura e da escrita, pode ser redefinida por meio de uma
intensidade qualitativa de atencé@o e de zelo; outro, porque o avanco pode ser resultado de um
capital cultural mais vasto, advindo, por vezes, de outras formas de socializagdo que nédo so6 a
escolar, como enunciado no art. 1° da LDB, considerados tanto os fatores internos, relativos & escola,
como 0s externos, relativos a estratificacéo social. Esses aspectos devem ser considerados quando da
busca de uma ascensdo qualitativa nos estudos. De todo modo, a aceleracdo depende do
disposto no art. 23 da LDB, que correlaciona flexibilidade organizacional, faixa etéria e aproveita-
mento sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.

A rigor, as unidades educacionais da EJA devem construir, em suas atividades, sua
identidade como expressédo de uma cultura prépria que considere as necessidades de seus alunos
e seja incentivadora das potencialidades dos que as procuram. Tais unidades educacionais da EJA
devem promover a autonomia do jovem e do adulto de modo que esses sejam sujeitos do aprender a
aprender em niveis crescentes de apropriacdo do mundo do fazer, do conhecer, do agir e do conviver.

Outro elemento importante a considerar é que tal combinacédo de faixa etaria e nivel de
conhecimentos exige professores com carga horaria conveniente e turmas adequadas para se aqui-
latar o progresso obtido, propiciar a avaliacdo continua, identificar insuficiéncias e caréncias, apro-
veitar outras formas de socializacdo e buscar meios pedagogicos de superacdo dos problemas.*® O
perfil do aluno da EJA e suas situacdes reais devem constituir um principio da organizacédo do
projeto pedagdgico dos estabelecimentos, de acordo com o art. 25 da LDB.

Sob 0 novo quadro legal, a existéncia de iniciativas que ja faziam a articulacdo entre
formacao profissional e Educacao de Jovens e Adultos implica que a relagdo entre Ensino Médio e
Educacao Profissional de Nivel Técnico se dé de modo concomitante ou seqiencial. O ingresso de
um estudante na Educacédo Profissional de Nivel Técnico sup8e a freqliéncia em curso ou o término
do Ensino Médio, tanto quanto o diploma daquela supde o certificado final deste.*

*Cf. a esse respeito os arts. 25 e 67 da LDB, bem como a Resolugdo CNE/CEB n° 3/97.

*Sobre esse assunto, verificar Parecer CNE/CEB n° 16/99. Importante esclarecer que o nivel basico da educacgao profissional independe
de regulamentag&o curricular. Por sua vez, a educagao profissional tem capitulo préprio na LDB, e a Educacéo de Jovens e Adultos, uma
secao especial.
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Com as alteracfes advindas da LDB e do Decreto Regulamentador n° 2.208/97, muitos jovens
e adultos poderao fazer concomitantemente o Ensino Médio e a Educacao Profissional de Nivel Técnico.
Assim diz o Parecer CNE/CEB n° 16/99 ao analisar o referido Decreto:

A possibilidade de aproveitamento de estudos na Educacao Profissional de Nivel
Técnico € ampla, inclusive de "disciplinas ou médulos cursados”, inter-habilita-cdes
profissionais (§ 2°- do art. 8°), desde que o0 "prazo entre a conclusdo do primeiro e do Ultimo
mddulo nfo exceda cinco anos" (§ 3°- do art. 8°). Este aproveitamento de estudos podera ser
maior ainda: as disciplinas de carater profissionalizante cursadas no Ensino Médio poderéo ser
aproveitadas para a habilitagcdo profissional "até o limite de 25% do total da carga horaria
minima" do Ensino Médio "independente de exames especificos" (paragrafo Unico do art. 5°),
desde que diretamente relacionadas com o perfil profissional de conclusdo da respectiva
habilitacdo. Mais ainda: através de exames, poderd haver "certificagdo de competéncia, para
fins de dispensa de disciplinas ou moédulos em cursos de habilitacdo do ensino técnico" (art.
11).

A autorizacdo de funcionamento, o credenciamento e as verificagdes dos cursos da EJA
pertencem aos sistemas, obedecidas as normas gerais da LDB e da Constituicdo Federal. Para essa
autorizacdo e credenciamento, dada sua insercdo legal agora na organizacdo da educagdo nacional como
modalidade da Educacdo Bésica nas etapas do Ensino Fundamental e Médio, os cursos deverao estar
sublege. Quando da primeira autorizacdo, eles deverdo apresentar aos sistemas, como componente
imprescindivel da documentagdo, a sua proposta de regimento para efeito de conhecimento e de andlise.
Os projetos pedagogicos, que sdo fundamentalmente expressdo da autonomia escolar e meios de
atingimento dos objetivos dos cursos, deverdo ser cadastrados para efeito de registro histérico e de
investigacdo cientifica. Desse modo, os 0rgdos normativos exercem sua funcdo pedagogica de
assessoramento e de aconselhamento e, ao exercerem-na, avalizam estabelecimentos e cursos por estes
autorizados, tornando-se corresponsaveis pelos mesmos. No caso de estabelecimentos que deixem de
preencher condicBes de qualidade ou de idoneidade, cabe as autoridades a suspensdo ou a cassacdo da
autorizacdo de cursos. E, dadas as competéncias postas pela LDB nos arts. 9°, 10, 11 e 67, os sistemas
estaduais e municipais deverdo fazer da avaliagdo dos cursos 0 momento oportuno para um exercicio da
gestdo democratica, em vista da superagdo de problemas e da correcdo de propostas inadequadas ou
insuficientes.®

2. Exames

Os exames da EJA devem primar pela qualidade, pelo rigor e pela adequacdo. Estes devem
ser avaliados de acordo com o art. 9° , inciso VI, da LDB. E importante que tais exames estejam sob o
império da lei, isto é, que sua realizacdo seja autorizada pelos 6rgédos responsaveis, em instituigdes oficiais
ou particulares, especificamente credenciadas e avaliadas para esse fim.

Ora, as instituigdes, tanto umas como outras, estdo compreendidas dentro de cada sistema, de
acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Assim, tanto as instituicdes de ensino
mantidas pelo Poder Publico Estadual e o Distrito Federal, como as instituicdes de Ensino Fundamental e
Médio, criadas e mantidas pela iniciativa privada, de acordo com o inciso Ill do art. 17, podem oferecer
cursos da EJA. Segundo o art. 18, as instituices de Ensino Fundamental fazem parte das competéncias
dos municipios.

Também os exames s6 poderao ser oferecidos por instituicdes que tenham obtido autorizacéo,
credenciamento especifico e sejam avaliadas em sua qualidade pelo Poder Publico, de acordo com o art.
7°, art. 10, inciso !V, art. 17, inciso llIl, art. 18, inciso |, da LDB, e, no caso de educacdo a distancia,
consoante o Decreto n° 2.494/98.

"A gestdo democratica implica a cooperagéo e o didlogo com instituicdes e organizagdes que j& possuem experiéncia na area. Especial énfase deve ser
dada aos municipios, que, em face das suas novas responsabilidades, ainda estdo em processo de consolidacédo do assunto.
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As instituicdes educacionais de direito publico ou de direito privado que sejam credenciadas
para fins de exames supletivos regram-se pelo art. 37 da Constituicdo Federal, que assume o cidad&do na
condicdo de participante e usuario de servigos publicos prestados. Diz o art. 37, 8§ 69;

As pessoas juridicas de direito publico e privado prestadoras de servigos publicos
responderdo pelos danos que seus agentes, nessa qualidade, causarem a terceiros,
assegurado o direito de regresso contra o responsavel nos casos de dolo ou culpa

E importante salientar que a elaboracdo, a execucdo e a administracéo de exames supletivos
realizados fora do pais ficam reservadas a propria Unido, sob o principio da sua competéncia privativa em
legislar sobre diretrizes e bases da educacdo nacional (art. 22, XXIV). Por se tratar de exames em outro
pais, cabe a Nacdo brasileira, representada pelo Estado Nacional e seus respectivos Ministérios das
Relacbes Exteriores e da Educacgdo, realizar tais exames para brasileiros residentes no exterior e
reconhecé-los como validos para o territério nacional.>

Para efeito da prestacdo de exames, é importante considerar a idade estabelecida em lei bem
como o direito dos portadores de necessidades especiais. A LDB diminui significativamente a idade legal
para a prestacdo desses exames, segundo o art. 38, § 1°, incisos | e Il: maiores de 15 anos para o Ensino
Fundamental, e maiores de 18 anos para o Ensino Médio.>

As comunidades indigenas gozam de situacdo especifica e, sob a figura da "escola indigena",
regulam-se nesta matéria pelo Parecer CNE/CEB n° 14/99 e pela Resolugdo CNE/CEB n° 3/99. Essa forma
de ser ndo impede que individuos pertencentes a essas comunidades queiram, por sua iniciativa, valer-se
dos exames supletivos.

A concepcao subjacente a EJA indica que a consideravel diminuicdo dos limites de idade, em
face do ordenamento anterior, para se prestar exames supletivos da Educacdo de Jovens e Adultos ndo
pode servir de alibi para um caminho negador da obrigatoriedade escolar de oito anos e justificador de um
facilitario pedagdgico. Vale ainda a adverténcia posta no Parecer CFE n° 699/72 a propdsito da:

... auséncia de controle do Poder Publico sobre os cursos que se ensaiavam e,
mesmo, sobre os exames que se faziam... Tudo isso, aliado as facilidades dai resultantes,
encorajava a fuga da escola regular pelos que naturalmente deveriam segui-la e conclui-la. Era
por motivos dessa natureza que, ja nos ultimos anos, muitos educadores outra coisa ndo viam
na madureza sendo um dispositivo para legitimar a dispensa dos estudos de 1° e 2° Graus.

Essa adverténcia reforca a importancia e o valor atribuidos a oferta universal, anual, imperativa
e permanente do Ensino Fundamental universal e obrigatério. O dever do Estado para com o Ensino

Fundamental, com obrigatoriedade universal, imp8e-se na faixa etaria cujo inicio é aos 7 anos, com a
faculdade posta no art. 87, § 3°, da LDB de oferta de matricula aos 6 anos, e cujo

*De acordo com De Placido e Silva (1991), o direito de regresso define-se como toda a agéo que cabe a pessoa, prejudicada por ato
de outrem, em ir contra ela para haver o que é seu de direito, isto é, a importancia relativa ao dispéndio ou desembolso que teve, com
a prestagdo de algum fato, ou ao prejuizo, que o mesmo lhe ocasionou (p. 95). Nesse sentido, cabe ao préprio estudante controlar a
qualidade desse servigo publico.

A competéncia exclusiva implica supressdo de competéncia de outro ente federado. Ela é indelegavel. A competéncia privativa é
competéncia de um ente federado na efetivacdo de uma atribuicdo normativa que lhe é prépria, mas que ndo impede delegagdo. Para
os efeitos previstos no ECA, o conceito de jovem impde-se a partir dos 18 anos. N&o parece ser o0 mesmo ponto de vista da LDB. Uma
concepcéo rigorista de lei apontaria uma contradicdo entre o ECA e a LDB, cf. nota de rodapé n° 3 deste texto. Dentro ainda do
principio da diferenca, é preciso que a feitura dos exames considere a presencga de portadores de necessidades especiais, de internos ou
encarcerados e de moradores da zona rural e se dé consequéncia a isso.
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término se situa nos 14 anos. J4 a etapa do Ensino Médio, com seus trés anos de duragao, realiza-
se entre os 15 e os 17 anos.>

A LDB marca as idades minimas para a realizacdo dos exames supletivos tanto quan-
to a duragdo minima de oito anos do Ensino Fundamental, obrigatério para todos a partir dos 7
anos. Também o Ensino Médio tem duracdo minima de trés anos, logicamente a partir dos 14 ou
15 anos. A questao relativa a idade dos exames supletivos deve ser tratada com muita atencao e
cuidado para ndo legitimar a dispensa dos estudos do Ensino Fundamental e Médio nas faixas
etarias postas na lei a fim de se evitar uma precoce saida do sistema formativo oferecido pela
educacao escolar.

Ora, se a norma é que os estudos se déem em cursos de estabelecimentos escolares
nas faixas etarias postas na lei e sob a forma disposta na LDB, em especial no capitulo Il do Titulo V,
entdo a correlacdo cursos de jovens e adultos/exames supletivos, dadas as novas idades legais,
encontra a via de seu esclarecimento em um raciocinio indireto.

No caso do Ensino Fundamental, a idade para jovens ingressarem em cursos da EJA
gue também objetivem exames supletivos dessa etapa s6 pode ser superior a 14 anos completos,
dado que 15 anos completos é a idade minima para inclusdo em exames supletivos. Essa horma
aqui proposta deve merecer, neste Parecer, uma justificativa circunstanciada.

A legislacdo que trata da "educacdo escolar obrigatéria” (entre os 7 e 0s 14 anos)
instituiu, de forma clara e incisiva, as garantias e os mecanismos financeiros e juridicos de protecao.
Assim, qualquer modalidade de burla, laxismc ou aproveitamento escuso que fira o principio de, no
minimo, oito anos obrigatérios configura uma afronta a um direito pablico subjetivo. Além dos direi-
tos e das garantias explicitas na Constituicdo Federal, na LDB, na ECA, nas Constituicdes Estaduais
e nas Leis Orgénicas, ha de se assinalar certas normas importantes.

Certamente ndo € por acaso que a idade de 14 anos esta protegida em normas nacio-
nais e acordos internacionais. Deve-se referir de novo ao art. 7°, inciso XXXIIl, da Constituicdo, ao
art. 203, ao art. 227, § 3°, incisos | e lll, da Consolidacéo das Leis do Trabalho (CLT); ao Decreto-Lei
n°® 5.452/43 nos arts. 80, 402 a 414 e 424 a 441. Importante citar o Programa Nacional de Direitos
Humanos expresso no Decreto n® 1.904/96 e nos Atos Internacionais dos quais o Brasil é signatario,
entre os quais a Convencgdo n° 117/62, art. 15, § 3°, a respeito de objetivos e normas basicas da
politica social. Por tudo isso, a possibilidade de quebra desses principios e garantias so se justifica
em casos excepcionalissimos, mediante consulta prévia ao 6rgdo normativo e ao Conselho Tute-
lar e também a respectiva autorizacao judicial. Experiéncias ou tentativas que se aproveitam da
fragilidade social de criancas e de adolescentes, fazendo uso de artificios e expedientes ilicitos para
inseri-los precocemente em cursos da EJA, sdo um verdadeiro crime de responsabilidade, cuja
sanc&o esta prevista ndo somente nas leis da educaco.”

Cumpre apelar ao Conselho Tutelar, de acordo com o Estatuto da Crian¢a e do Adoles-
cente, Lei Federal n® 8.069/90, no caso de pais do responsaveis comprovadamente inconsequentes
com o dever de matricular seus filhos ou tutelados em escolas. Essa responsabilidade de pais e
tutores tem uma dupla face. Quando em face de um caso comprovadamente excepcional a regra
da obrigatoriedade universal, eles devem justificA-lo no Conselho Tutelar da Crianca e do Adoles-
cente, consoante os arts. 98 e 101, incisos | elll, do ECA. J& o caso de evidente e obstinada forma
de crime de abandono intelectual (assim conceituado pelo Cédigo Penal segundo o art. 246) é
objeto de sancéo explicita.

Se a Constituigdo, a Lei do Fundef e o ECA n&o assinalam diretamente a faixa de 7 a 14 anos como a do ensino obrigatério na idade
prépria, 0 mesmo ndo acontece com a LDB. A respeito de idades, cumpre consultar na LDB o art. 6° e o art. 87, 8§ 2° e 3°, inciso |. Por
um raciocinio indireto, pode-se consultar o art. 7°, inciso XXXIIl, da Constituicdo, os arts. 54, inciso 1V, 60, 63, inciso |, e 64 do ECA, bem
como da LDB, o art. 38, § 1°, incisos | e Il, o art. 4°, inciso IV, o art. 29 e o art. 30. Nesse sentido, a CEB amadurece sua compreensao do
assunto e, sem alterar a substancia do Parecer n° 20/98 de 2/12/98, revé o modo como |4 estava posta essa particularidade. *® Cf. a
esse respeito os arts. 208-223 do ECA.
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Como diz a Declaracéo de Jomtien da Educacao para Todos, da qual o Brasil é signatéario:
Relembrando que a educacdo é um direito fundamental de todos mulheres e
homens, de todas as idades, no mundo inteiro.

Cada pessoa -crianca, jovem ou adulto - deve estar em condi¢bes de aproveitar
as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades bésicas de
aprendizagem.

A responsabilidade por uma oferta irregular de cursos ndo atinge s6 os estabelecimentos que
os oferecem. Implica também as autoridades que os autorizaram, inclusive as dos érgaos executivos, pois
estas podem ter sido omissas ou coniventes. Nessa medida, elas também podem estar incluidas no § 2° do
art. 208 da Constituicao Federal, que diz: ...0 ndo-oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Publico, ou
sua oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente. A cobranca dessa
responsabilidade cabe a sociedade civil e, quando omissos, também ndo estdo isentos 0s responsaveis
pelos estabelecimentos escolares, de acordo com o art. 56 da Lei n°® 8.069/90 e o art. 246 do Cédigo Penal.

Raciocinio homologo deve ser estendido ao Ensino Médio. Essa etapa ainda ndo conta, em
nivel nacional, com a obrigatoriedade, embora a LDB, no art. 4° indique a progressiva extensdo da
obrigatoriedade. O art. 38 dispde a destina¢do da EJA ndo s6 para o Ensino Fundamental na idade propria,
mas também para o Ensino Médio na idade prépria. A indicacdo légica que se pode deduzir do art. 35
articulado com o art. 87 é que a idade prépria assinalada na Lei é a de 15 a 17 anos completos. Se o Ensino
Fundamental é de oito anos obrigatérios com faixa etéria assinalada; se o Ensino Médio é de trés anos; se
as etapas da Educacédo Béasica séo articuladas, fica claro que a idade prépria, até para efeito de referéncia
de planejamento dos sistemas, é a de 15 a 17 anos completos. Por analogia com o Ensino Fundamental,
por uma referéncia de equidade, o estudante da EJA de Ensino Médio deve ter mais de 17 anos completos
para iniciar um curso da EJA, e s6 com 18 anos completos podera ser incluido nos exames. Se as
Constituicdes Estaduais previrem a obrigatoriedade do Ensino Médio, o raciocinio a propésito do Ensino
Fundamental aplica-se com igual forca para essa etapa, nos limites da autonomia dos estados.

Os certificados de conclusdo dos estudantes poderiam ser conseqiéncia de exames
referenciais por estado, cujos cursos integrariam tanto o Sistema de Avaliacdo da Educacgédo Basica (Saeb),
guanto os sistemas proprios de avaliacdo dos estados e municipios, e poderiam se inspirar, mediante
estratégias articuladas, no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), sob a forma de colaboracdo. De todo
modo, mais do que exames anuais, torna-se importante implementar e efetivar a avaliacdo em processo
como modo mais adequado de afericdo de resultados. Tais observacdes alertam para a pratica de exames
massivos sem o correspondente cuidado com a qualidade do ensino e o respeito para com o educando.*

A propésito da relacdo exames/idade, tornam-se importantes, no ambito deste Parecer, uma
orientacgdo relativa a emancipacéo civil de jovens e a prestacao de exames supletivos de Ensino Médio.

A Constituicdo Federal, em seu art. 3°, inciso IV, coloca como principio de nossa Republica a
promocédo do bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas
de discriminacao.

E evidente que a Constituicdo esta empregando o termo discriminacdo no sentido de uma
separacdo preconceituosa, desrespeitadora do principio da igualdade, isto €, uma atitude que priva
individuos ou grupos de direitos aceitos por uma sociedade por causa de uma diferenca. Essa atitude,
entdo, torna-se opressiva. A rigor, discriminar é separar, estabelecer uma linha diviséria, classificar ou
mesmo estabelecer limites; é reconhecer diferencas e semelhangas sem que isso

% Nao se deve identificar os certificados de conclusdo da EJA com mecanismos de certificac@o préprios da educacéo profissional.
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signifigue motivo de exclusdo, separacdo ou formas de desprivilegiamento. Quando o proprio texto
constitucional estabelece essas linhas divisdrias, este esta aceitando uma discriminagdo que, por razdes
procedentes, separa, distingue sem que haja prejuizo ou preconceito para um dos lados da linha. Trata-se
do caso, por exemplo, da idade, que, relacionada com determinadas capacidades, separa e estabelece uma
linha diviséria, enfim, discrimina o sujeito para votar, ser votado, habilitar-se para mandatos ou para se
aposentar, entre outros. E o0 caso da discriminac&o etaria como linha diviséria entre jovens e adultos.

Vale para esse aspecto o definido pela Convencao relativa a luta contra a discriminagdo no
campo do ensino, da Unesco, em 1960:

...0 termo "discriminacdo" abarca qualquer distincdo, exclusdo, limitagdo ou
preferéncia que, por motivo de raga, cor, sexo, lingua, opinidao publica ou qualquer outra
opinido, origem nacional ou social, condicdo econémica ou nascimento, tenha por objeto ou
efeito destruir ou alterar a igualdade de tratamento em matéria de ensino.

Nesse contexto, pode haver permissdo de prestar exames supletivos de Ensino Médio para os
jovens emancipados entre 16 e 18 anos?®’

As disposicOes legais gerais da emancipagédo, previstas no Cédigo Civil, trazem a interdigédo
absoluta desse instituto para o menor de 16 anos (art. 5°). Pode-se dizer que tal interdicdo decorre, entre
outras razdes, da necessidade de permanéncia na escola. A capacidade plena, propria da maioridade, é
adquirida aos 21 anos. Os individuos entre 16 e 21 anos sdo considerados relativamente incapazes (art. 69)
a certos atos ou no modo de exercé-los. O cessar dessa incapacidade relativa pode ocorrer quando do
casamento, do exercicio de emprego publico efetivo, da colacdo de grau em ensino superior e do
estabelecimento civil ou comercial, com economia propria, se a pessoa estiver entre 16 e 21 anos (art. 99).
Na medida em que a LDB j& rebaixou a idade legal para prestagdo de exames supletivos de Ensino Médio
para 18 anos, a questdo adquire menor amplitude.

Entretanto, o instituto da emancipacdo dirige-se para determinados casos dos atos
concernentes a vida civil, devidamente citados no Cdadigo Civil. Os casos permitidos sédo todos préprios dos
atos da vida civil, especificamente os relativos a geréncia de negdcios e a faculdade de dispor de bens.
Logo, esse instituto ndo é absoluto. Ha linhas divisdrias. Ora, entre 0s casos ja citados, inexiste qualquer
referéncia a capacidade de um emancipado entre 16 e 18 anos prestar exames supletivos do Ensino Médio.
A referéncia de cessacdo da incapacidade para atos da vida civil no caso da colacdo de grau cientifico em
um curso de ensino superior, ainda que explicavel pela data do Cédigo Civil (1916), atualmente se torna
mais e mais improvavel e excepcionalissima pela extensdo e pela duracdo que tém hoje os Ensinos
Fundamental e Médio.

Na base da consideracdo de que o emancipado de 16 a 18 anos ndo tenha acesso ao exame
supletivo estd o raciocinio, jA comprovado, de que o acesso a maturidade intelectual depende de um
processo psico-sociopedagogico e ndo de um ato juridico. Além do mais, a nova LDB ja rebaixou bastante a
idade para a aptiddo legal de prestacdo de tais exames. Se tomarmos como referéncia as leis passadas
pertinentes ao assunto, ver-se-a que essa capacidade juridica se punha acima dos 18 anos. Isso confirma a
mesma assertiva ja posta pelo CFE ante igual objeto no Parecer n°® 808/68 de 5/12/68 do Conselheiro Celso

Cunha:

A Camara de Ensino Priméario e Médio é, assim, de parecer que ndo pode
inscrever-se e prestar exames de madureza de 2° ciclo a candidata casada com apenas 16
anos de idade, porque a lei, ao estabelecer a exigéncia de 19 anos para fazé-lo, ndo cogitou da
capacidade civil do candidato, e sim do seu amadurecimento mental e cultural, do que ele sabe
e do que estda em condi¢cBes de aprender.

" A emancipagao é diferente da maioridade. A emancipagao é um instituto legal pelo qual um menor é equiparado a um maior e, sem
adquirir maioridade, se torna apto para o exercicio de determinados atos civis.
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Também o Parecer CFE n°® 699/72, tendo como referéncia legal a idade de 21 anos para a
realizacéo dos exames, diz:

E indtil que se adquira e alegue emancipac&o, pois néo se resolve uma questéo de
ordem Psicopedagdgica pela tentativa de converté-la em matéria juridica.

O Parecer CFE n° 1.484/72 responde a uma demanda especifica, confirmando o Parecer n°
699/72. O mesmo posicionamento negativo quanto a possibilidade de um menor de 21 anos prestar exames
supletivos foi reconfirmado pelo Parecer CFE n° 1.759/73. Essa posi¢cdo é reassumida, agora, por este
Parecer, quanto aos menores na faixa etaria de 16 a 18 anos.

A diferenca entre a capacidade civil, adquirivel também pela emancipacdo, e a maturidade
intelectual, obtida no processo pedagdgico, patenteia a razdo pela qual se interdiz os menores de 18 anos,
ainda que emancipados para certos atos da vida civil, prestarem exames supletivos de Ensino Médio.
Semelhante é o raciocinio pelo qual se impede um menor de 18 anos, embora emancipado, de obter
habilitagdo de motorista com base na sua imaturidade psicossocial.

Isso posto, a consideragdo fundamental, no entanto, € a necessidade de que todos os jovens e
adultos possam ter oportunidades de acesso ao Ensino Médio. Além dos dispositivos legais ja citados,
cumpre ainda reforcar essa imperatividade com o art. 227 da Constituicdo Federal - prioridade do direito a
vida, & salde, a alimentacéo e a educacao; direito do trabalhador adolescente a escola - e com o art. 54 do
Estatuto da Crian¢a e do Adolescente.

O esfor¢co para universalizar 0 acesso e a permanéncia em ambas as etapas da Educacao
Bésica, para regularizar o fluxo e respeitar a nova concepcgdo da EJA, assinala que as politicas publicas
devem empenhar-se a fim de que a funcdo qualificadora venha a impor-se com o seu potencial de
enriquecimento dos estudantes ja escolarizados nas faixas etarias assinaladas em lei. E por isso que a
vontade politica deve comprometer-se tanto com a universalizacdo da Educacédo Basica quanto com acdes
integradas, a fim de tornar cada vez mais residual a funcdo reparadora e equalizadora da EJA.

A avaliagdo em processo, também tornada progressivamente presente no interior dos
sistemas, devera, para efeito de decisbes sobre a qualidade do ensino da EJA, analisar criticamente a
funcdo de exames avulsos desvinculados dos préprios cursos. Tal aspecto tornar-se-a mais constante e
presente quando a EJA vier a integrar-se ao Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica.

3. Cursos a distancia e no exterior

A educacéo a distancia sempre foi um meio capaz de superar uma série de obstaculos que se
interpdem entre sujeitos que ndo se encontrem em situacdo face a face. A educacdo a distancia pode
cumprir varias funcdes, entre as quais a do ensino a distancia, e pode se realizar de varios modos. Sua
importancia avulta cada vez mais em um mundo dependente de informac8es rapidas e em tempo real.
Permite formas de proximidade ndo-presencial, indireta, virtual entre o distante e o circundante por meio de
modernos aparatos tecnoldgicos. Sob esse ponto de vista, as fronteiras, as divisas e os limites tornam-se
quase inexistentes.

A LDB traz vérias referéncias tanto para a educacdo a distAncia como para 0 ensino a
distancia. Assim, deve-se consultar o art. 80 e o art. 32, § 4°, bem como o Decreto Federal n° 2.494 de 10
de fevereiro de 1998. Se o art. 80 incentiva o Poder Publico no sentido do desenvolvimento de programas
de ensino a distancia em todos os niveis e modalidades, o art. 32, § 4°, restringe tais iniciativas quando trata
do Ensino Fundamental na faixa etaria obrigatéria, devendo ser sempre presencial, salvo quando utilizado
como complementacdo da aprendizagem ou em situa¢gdes emergenciais.

Esse veio fecundo e contemporaneo e, dado seu carater inovador e flexivel, pode sempre ser
tomado de assalto por maos inescrupulosas com conseqiiéncias inversas ao desejado: ensino mediocre e
certificados e diplomas mercadizados. Dai a importancia de um processo permanente de certificacdo que
informe sobre a qualidade das iniciativas nesse setor.
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O Decreto n° 2.494/98 regulamenta a educacao a distancia em geral e reserva a Uniédo
a competéncia de autorizacdo para funcionamento de cursos a distancia. Ao fazer referéncia a
EJA,*® o Decreto permite a presenca de instituicbes publicas e privadas, mas exige, em qualquer
circunstancia, a obediéncia as Diretrizes Curriculares Nacionais, fixadas no paragrafo unico do art.
1°, considerando os contelildos e as competéncias ai descritos - paragrafo Unico do art. 7°.

Ja o art. 2° do Decreto prescreve gue 0s cursos a distancia que conferem certificado ou
diploma de conclusédo do Ensino Fundamental para jovens e adultos ...serdo oferecidos por institui-
¢Bes publicas ou privadas especificamente credenciadas para este fim ...em ato préprio, expedido
pelo Ministro de Estado da Educacéo.

O credenciamento das instituices é, pois, mediacdo obrigatdria para que cursos a dis-
tancia sejam autorizados e para que seus diplomas ou certificados tenham validade nacional. Tais
cursos deverdo ser reavaliados a cada cinco anos para efeito de renovac¢do do credenciamento,
conforme art. 2°, 8 49, do Decreto e com procedimentos, critérios e indicadores de qualidade defini-
dos em ato préprio do Ministro da Educacao (art. 2°, § 5°).

Quanto & moralidade desses cursos, o § 6° do art. 2° ndo deixa margem a divida:

A falta de atendimento aos padrdes de qualidade e a ocorréncia de irregulari-
dade de qualquer ordem serdo objeto de diligéncia, sindicancia e, se for o caso, de
processo administrativo que vise apura-los, sustando-se, de imediato, a tramitacdo de
pleitos de interesse da instituicdo, podendo ainda acarretar-lhe o descredenciamento.

O art. 3° trata da matricula nos cursos a distancia de Ensino Fundamental para jovens e
adultos sendo realizada independentemente de escolarizacdo anterior, mediante avaliacdo ...confor-
me regulamentacéo do respectivo sistema de ensino. O art. 4° permite 0 mutuo aproveitamento de
créditos e certificados obtidos pelos estudantes em modalidades de cursos presenciais e a distan-
cia.

O exame presencial é sempre exigido para efeito de certificado de conclusédo, promogao
ou diplomacdo em instituicdes credenciadas. O art. 8° determina que nos niveis fundamental para
jovens e adultos ...os sistemas de ensino poder&o credenciar instituicbes exclusivamente para a reali-
zacdo de exames ...Para o credenciamento dessas instituicbes seréo exigidas a constru¢do e a manu-
tencdo de banco de itens que sera objeto de avaliacéo periddica (art. 8°, § 1°).

O credenciamento dessas instituicdes, competéncia privativa do Poder Publico Federal,
pode ser delegado aos outros Podéres Publicos. E disso que trata o art. 12 do Decreto n° 2.561/98.
Pelas suas caracteristicas, especialmente quanto a possibilidade de certificado formal de concluséo,
tanto do Ensino Fundamental como do Ensino Médio, os cursos da EJA, sob a forma ndo-presencial,
obrigatoriamente hdo de prever exames presenciais no final do processo. Esses exames poderéo
ser realizados somente por instituicdo especificamente credenciada para esse fim, por meio de ato
do Poder Publico, o qual, segundo o art. 9° do Decreto n° 2.494/98, divulgard, periodicamente, a
relacdo das instituicbes credenciadas, recredenciadas e 0s cursos ou programas autorizados.

Assim, tal competéncia pode ser delegada aos sistemas de ensino, no ambito de suas
respectivas atribuicbes, para fins de oferta de cursos a distancia dirigidos a Educacdo de Jovens e
Adultos, em nivel do Ensino Fundamental e médio e educacéo profissional de nivel técnico (art. 12
do Decreto).

Essa competéncia da Unido, se privativa dentro do territério nacional, com maior razao
ha de sé-lo fora dele. A equivaléncia de estudos feitos fora do pais e a revalidacédo de certificados de
concluséo de Ensino Médio emitidos por pais estrangeiro, reitere-se, sdo de competéncia privativa

Embora a EJA, ou qualquer outra modalidade de ensino, possa valer-se da educacéo a distancia tanto quanto esta Ultima possa valer-
se de componentes curriculares das Diretrizes Curriculares Nacionais, uma ndo se confunde com a outra.
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da Unido para terem validade. O mesmo se aplica, sob condi¢Bes proprias, quando da autorizagdo e do
credenciamento de cursos e exames supletivos ofertados fora do Brasil e subordinados a nossa Lei de
Diretrizes e Bases.

No caso da revalidag&o, ressalvada a delegacdo de competéncias, pode-se invocar o art. 6° do
Decreto n° 2.494/98, que determina:

Os certificados e diplomas de cursos a distancia emitidos por instituicdes
estrangeiras, mesmo quando realizados em cooperacdo com instituicGes sediadas no Brasil,
deverdo ser revalidados para gerar efeitos legais, de acordo com as normas vigentes para o
ensino presencial.

Ora, a revalidacdo, no caso, esta sujeita & norma geral vigente sobre o assunto e tem o art. 23,
§ 1°, da LDB como uma de suas referéncias. Diz o paragrafo:

A escola podera reclassificar os alunos, inclusive quando se tratar de transferéncia
entre estabelecimentos situados no pais e no exterior, tendo como base as normas curriculares
gerais.

O primeiro aspecto a se destacar € a distingdo entre equivaléncia de estudos e a revalidagéo
de diplomas. A equivaléncia é um processo que supde previamente uma comparacdo qualitativa entre
componentes curriculares de cursos diferentes para efeito de avaliacdo e classificacdo em nivel e grau de
maturidade intelectual. Quando a correspondéncia é de igual valor, mesmo no caso de nomenclatura
diferente para conteudos idénticos ou bastante analogos, atribui-se a esses componentes curriculares a
equivaléncia de estudos ou créditos pretendidos. Nesse caso, vale a autonomia dos sistemas e dos
estabelecimentos escolares para efeito de reclassificacdo, tendo como base as normas curriculares gerais,
como declara a LDB no § 1° do art. 23.

J& a revalidacao é um ato oficial pelo qual certificados e diplomas emitidos no exterior e validos
naquele pais se tornam equiparados aos emitidos no Brasil, adquirindo o carater legal necessério para a
terminalidade e a consequiente validade nacional e respectivos efeitos.>® Para tanto, requer-se um conjunto
de formalidades imprescindiveis para que efeitos legais se processem em um quadro de autenticidade.
Respeitadas as formalidades inscritas nos acordos ou convénios culturais de reciprocidade bilateral proprios
das vias diplomaticas, certificados e diplomas que necessitem de revalidacdo estas serdo dadas por
autoridade oficial competente no pais. A reciprocidade vale tanto para 0s casos em que um pais exija
explicitamente a revalidacdo de Ensino Médio feito no Brasil quanto para os que subentendam plena
validade de certificados de conclusdo, sem exigéncias especificas de adaptacdo. O ato revalidador dos
certificados pode exigir a analise prévia dos estudos realizados no exterior para efeito de equivaléncia.

Quando a educacao profissional de nivel técnico estava integrada ao entéo ensino de 2° Grau,
0 art. 65 da Lei n® 5.692/71 também regrava o assunto, havendo normatizacdo pelo CFE, como a
Resolucdo n°® 4/80 e o Parecer n° 757/75, reexaminado pelo Parecer n® 3.467/75. Anteriormente a Lei n°
5.692/71, o Parecer n° 274/64 regulamentou longamente a questdo da equivaléncia. Em geral, a
revalidagdo tem maior nimero de casos em face do Ensino Superior, hoje regulamentada pelo art. 48, § 2°
da LDB, e, como dantes, para prosseguimento de estudos no Ensino Superior, a prova valida exigida para
ingresso nesse nivel é o certificado de conclusdo do Ensino Médio ou equivalente, segundo o inciso Il do
art. 44 da LDB.

Associando-se a LDB ao Decreto n°® 2.494/98, deve-se dizer que quando houver acordo cultural
entre paises que assegurem reciprocamente a plena validade de certificados de conclusdo, sem exigéncias
de adaptacdes, o mesmo* ndo vale para os certificados da EJA. Tomando-se o art. 6° do Decreto
supramencionado, entende-se que os certificados de conclusdo de Ensino Médio de Jovens e Adultos,
emitidos por instituicdes estrangeiras, validados pelo pais de origem e reconhe-

% N3o ¢é fora de proposito se falar de revalidagao também para o acerto, quando possivel, de situacdes irregulares dentro do préprio
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eidos pelas formalidades diplomaticas, deverdo ser revalidados para gerar efeitos legais. Tais documentos
servirdo de prova tanto para efeito de prossecucéo na educacéo profissional de nivel técnico quanto para o
processo seletivo para o Ensino Superior.

Em qualquer hipotese, cabe aos Podéres Publicos dos respectivos sistemas a formalizagao
conclusiva da revalidacé@o, sempre respeitado o teor de acordos culturais celebrados entre o Brasil e outros
paises.

O segundo aspecto refere-se a cursos de EJA e exames supletivos para brasileiros residentes
no exterior. Sob esse ponto de vista ndo deixa de ser significativa a experiéncia levada adiante pelo
governo brasileiro no Japao, em 1999. Muitos descendentes nipdnicos, brasileiros natos, puderam prestar
exames supletivos inclusive com a supervisdo da Camara de Educacao Bésica. Logo, tratou-se de exame
nacional em um contexto transnacional. Trata-se de uma competéncia privativa da Unido, propria do art. 22,
inciso XXIV, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. O Brasil, diz acertadamente o
Parecer CNE/CEB n° 11/99, nao tem competéncia para autorizar o funcionamento de escolas em outro pais
porque somente a autoridade propria do pais onde a escola pretenda instalar-se podera emitir tal
permissédo, no exercicio da soberania territorial. Entretanto, um exame prestado fora do territorio brasileiro,
para efeito de validade nacional e respectivo certificado de conclusdo, deve passar necessariamente pelo
exercicio das soberanias nacionais em causa. Dai por que tais iniciativas devem ter como entidades
autorizatdrias aquelas que tenham carater nacional. Nesse caso, o foro adequado é o Ministério da
Educacéo, o Ministério das Relag8es Exteriores e o Conselho Nacional de Educacéo.

4. Plano Nacional de Educacéao

A EJA mereceu um capitulo préprio no projeto de Lei n® 4.155/98 referente ao Plano Nacional
de Educacgdo, em tramitagdo no Congresso Nacional, e que em seu diagndstico reconhece um quadro
severo.

Os deficits do atendimento no Ensino Fundamental resultaram, ao longo dos anos,
num grande ndmero de jovens e adultos que ndo tiveram acesso ou ndo lograram terminar o
Ensino Fundamental obrigatério. Embora tenha havido progresso com relacéo a esta questéo,
0 numero de analfabetos é ainda excessivo e envergonha o pais. (...) Todos os indicadores
apontam para a profunda desigualdade regional na oferta de oportunidades educacionais e a
concentracdo de populagdo analfabeta ou insuficientemente escolarizada nos bolsGes de
pobreza existentes no pais.

E o Plano propde que:

...para acelerar a reducdo do analfabetismo é necessério agir ativamente tanto
sobre o0 estoque existente quanto sobre as futuras geracdes.

O Plano aponta ainda como meta ir além dos quatro primeiros anos do Ensino Fundamental e
a necessidade de uma acdo conjunta e concreta. O projeto de lei que acompanha o Plano Nacional de
Educacéo diz que:

...0 resgate da divida educacional ndo se restringe a oferta de formacéo equi-
valente as quatro séries iniciais do Ensino Fundamental. A oferta do ciclo completo de oito
séries agueles que lograrem completar as séries iniciais é parte integrante dos direitos
assegurados pela Constituicdo Federal e deve ser ampliada gradativamente. Da mesma forma,
deve ser garantido aos que completaram o Ensino Fundamental o acesso ao Ensino Médio.

Essa ampliagdo supde a EJA prioritariamente dentro da esfera publica, e a garantia supde
recursos suficientes e identificaveis. Os investimentos necessarios para que tal politica gradativa e
ampliadora se dé sup8em uma dilatacdo do fundo publico e um controle democratico dos recursos
destinados exclusivamente ao ensino e a essa modalidade de educacao.

A Carta de Recife, de fevereiro de 2000, ao retomar os objetivos de Jomtien, ap6s uma década
da Declaracao, coloca para a EJA, como meta, assegurar em cinco anos a oferta de educa-
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¢&o equivalente aos anos iniciais do Ensino Fundamental para 50% da populagéo dessas faixas
etarias nao-escolarizadas. Além disso, a Carta tem como outra meta propiciar a oferta de educacao
equivalente aos oito anos do Ensino Fundamental para todos os jovens e adultos que tenham con-
cluido apenas os quatro primeiros anos.

O Informe Sub-regional de América Latina, avaliando os dez anos da Declaracdo de
Jomtien, discutido na Republica Dominicana em fevereiro de 2000, afirma:

Las politicas educativas orientadas a la alfabetizacion y a la educacion de
jovenes y adultos, requieren la articulacion com las actuales reformas educativas; la
concertacién de acciones entre los distintos adores; el uso de nuevas tecnologias para
ampliar la cobertura y la calidad, la reconceptualizacién de la alfabetizacién y la educacion
de jovenes y adultos...

O F6rum Mundial da Educacao para Todos, realizado em abril de 2000, em Dacar-
Senegal, pretende manter as metas estabelecidas em Jomtien até o ano 2015, porém tao importan-
tes quanto as metas de acesso sdo as que pretendem igualar os resultados da aprendizagem em
face dos bons padrBes de qualidade. O importante é que tal Plano, de cujas metas se espera uma
maior democratizacao da escolaridade, passe ao campo das realidades efetivadas.

g/ - B_Iases histéricas da Educacao de Jovens e Adultos no
rasi

"Professora, agora eu sei 0 que eu posso fazer, dedo melado eu nao vou
mais ter".
(de um aluno de 72 anos, ap0s ter sido alfabetizado)

Se nao tinha amigos na redondeza, nao tinha inimigos, e a Unica desafeicao que
merecia, fora a do doutor Segadas, um clinico afamado no lugar, que nao podia admitir que
Quaresma tivesse livros: "Se ndo era formado, para qué ?... (Lima Barreto, 1994, p.19)

As primeiras iniciativas sisteméticas com relagdo a Educacao Basica de jovens e adul-
tos desenham-se a partir dos anos 1930, quando a oferta de ensino publico primario, gratuito e
obrigatério, se torna direito de todos. Embora com variadas interpretacdes nos estados e municipi-
0s, 0 registro desse direito atingia até mesmo os adultos.

Com o fim da ditadura estadonovista, era importante ndo s6 incrementar a producao
econbmica como também aumentar as bases eleitorais dos partidos politicos e integrar ao setor
urbano as levas migratorias vindas do campo. Por outro lado, no espirito da Guerra Fria, ndo convi-
nha ao pais exibir taxas elevadas de populacdes analfabetas. E nesse periodo que a Educacdo de
Jovens e Adultos assume a dimensdo de campanha. Em 1947, é lancada a Campanha de Educa-
¢do de Adolescentes e Adultos, dirigida principalmente para o meio rural. Sob a orientacdo de
Lourenco Filho, previa uma alfabetizacdo em trés meses e a condensacdo do Curso Primario em
dois periodos de sete meses. A etapa seguinte da "acdo em profundidade" voltar-se-ia para o de-
senvolvimento comunitario e para o treinamento profissional. Os resultados obtidos em numero de
escolas supletivas nas varias regides do pais, até mesmo com o entusiasmo de voluntarios, ndo se
mantiveram na década subseqiiente, mesmo quando complementada e, em alguns lugares, subs-
tituida pela Campanha Nacional de Educac¢do Rural - uma iniciativa conjunta dos Ministérios da
Educacao e da Saude com o Ministério da Agricultura, iniciada em 1952.

Essas duas campanhas foram extintas em 1963. A primeira, sobretudo, possibilitou o
aprofundamento de um campo tedrico-pedagdgico orientado para a discussdo do analfabetismo
como tal. A desvinculag&o do analfabetismo de dimensdes estruturais da situacdo econdémica, social
e politica do pais legitimava uma visdo do adulto analfabeto como incapaz e marginal, identificado
psicologicamente com a criancga.

Nesse periodo, estudantes e intelectuais atuam junto a grupos populares desenvolven-
do e aplicando novas perspectivas de cultura «e educacéo popular. E o caso do Movimento de
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Cultura Popular, criado em Recife em 1960, e dos Centros de Cultura Popular da Unido Nacional dos
Estudantes - UNE, a partir de 1961. Também segmentos da Igreja Catélica aplicar-se-do nesse
compromisso, com destaque para o Movimento de Educacéo de Base - MEB, ligado a Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil - CNBB. Outras iniciativas que merecem destaque foram a da Prefei-
tura de Natal com a campanha "De Pé no Chdo Também se Aprende a Ler" e a Campanha de
Educacéo Popular da Paraiba (Ceplar).

Entretanto, a referéncia principal de um novo paradigma te6rico e pedagogico para a
EJA sera a do educador pernambucano Paulo Freire. A sua proposta de alfabetizacéo, teoricamente
sustentada em outra visdo socialmente compromissada, inspiraria 0s programas de alfabetizagéo e
de educacao popular realizados no pais no inicio dos anos 1960.

Os diferentes grupos anteriormente referidos se foram articulando e passaram a pressio-
nar o governo federal a fim de que os apoiasse e estabelecesse uma coordenagédo nacional das
iniciativas, o que efetivamente ocorreu em meados de 1963. Logo depois, em novembro, foi criado
também o Plano Nacional de Alfabetizacao, que previa a disseminacédo por todo o Brasil de progra-
mas de alfabetizacao orientados pelo ja conhecido Sistema Paulo Freire.

O golpe de 1964 interrompe a efetivacdo do Plano que desencadearia esses progra-
mas. O "modelo de desenvolvimento" adotado pelos novos donos do poder entendia como amea-
¢a a ordem tais planos e programas. Os programas, 0S movimentos e as campanhas foram extintos
ou fechados. A desconfianca e a repressao reinantes atingiram muitos dos promotores da educa-
¢do popular e da alfabetizacdo. Contudo, a existéncia do analfabetismo continuava a desafiar o
orgulho de um pais que, na 6tica dos detentores do poder, deveria tornar-se uma "poténcia” e palco
das "grandes obras". A resposta do regime militar consistiu primeiramente na expanséo da Cruza-
da ABC,®° entre 1965 e 1967, e, depois, no Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral). Criado
em 1967, o Mobral constituiu-se como fundag¢é@o, com autonomia gerencial em relagdo ao Ministé-
rio da Educacéo. A partir de 1970, reestruturado, passou a ter volumosa dotacdo de recursos, pro-
vinda de percentual da Loteria Esportiva, e sobretudo deducdes do Imposto de Renda, dando inicio
a uma campanha massiva de alfabetizacdo e de educacéo continuada de adolescentes e adultos.
Comissdes Municipais responsabilizavam-se pela execucdo das atividades, enquanto a orientacao
geral, a supervisdo pedagdgica e a producdo de material didatico eram centralizadas. Se o material
didatico e a técnica pedagdgica se inspiravam no Método Paulo Freire, a hova orientacao esvaziara
toda a Gtica problematizadora que nela primava.

Até meados da década de 1980, o Mobral ndo parou de crescer, atingindo todo o territé-
rio nacional e diversificando sua atuacdo. Uma de suas iniciativas mais importantes foi o Programa
de Educacéo Integrada (PEI), que, mediante uma condensacédo do Primario, abria a possibilidade
de continuidade de estudos para recém-alfabetizados com precario dominio da leitura e da escrita.

O volume de recursos investido no Mobral ndo chegou a render os resultados espera-
dos, sendo considerado um desperdicio e um programa ineficiente por planejadores e educadores,
e os intelectuais o tinham como uma forma de cooptagéo aligeirada. Foi até mesmo acusado de
adulterac@o de dados estatisticos. Longe de tomar como principio o exercicio do pensamento criti-

co, tais a¢des implicavam uma concepcao benfazeja do desenvolvimento para os "carentes".**

E preciso registrar a ampla difusdo do Ensino Supletivo, promovida pelo MEC a partir da
Lei n2 5.692/71. A extens&o do Ensino Primério para o ensino de 1° Grau, com oito anos de duracgéo,

A Cruzada da Acéo Basica Cristd (ABC) é uma entidade educacional de origem protestante, surgida em Recife nos anos 1960 para
a educacéo de analfabetos.

& Qutras iniciativas, mesmo ndo se definindo como educac&o de adultos, continham programas de alfabetizagéo, E o caso da Operacéo
(depois Projeto) Rondon e dos Centros Rurais Universitarios de Treinamento e Agdo Comunitaria (Crutac), criados em 1966 em Natal. A
iniciativa privada também ingressou nessa area, da qual fazia parte o Movimento Universitario de Desenvolvimento Social (Mudes).
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motivou uma intensa procura de certificacdo nesse nivel, por meio de exames, que passaram a ser
realizados em estadios esportivos, exigindo sua normatizacdo em nivel nacional. Por outro lado, o
Parecer n°® 699/71 do Conselheiro Valnir Chagas, como ja foi referido, redefiniu as funcdes desse
ensino, e o MEC promoveu a realizacdo de grande ndmero de cursos, como, por exemplo, 0s
dirigidos a certificacdo de professores leigos (Logos | e Il). Certamente a iniciativa mais promissora
foi a implantacdo de Centros de Ensino Supletivo - CES, abertos aos que desejavam realizar estu-
dos posteriores as séries iniciais do ensino de 1° Grau, até mesmo aos egressos do Mobral.

Desde a metade dos anos 1970, a sociedade comecgava a reagir aos tempos de
autoritarismo e repressdo, com a auto-organizacdo exercendo importante papel. Movimentos popu-
lares em bairros das periferias urbanas, movimentos sociais de carater politico e de oposi¢éo sindi-
cal, associagfes de bairro e comunidades de base comecam, lentamente, a se constituir em atores
sociais, aspirando por democracia politica e por uma mudanca de rumos excludentes do cresci-
mento econdmico. Faziam-se também presentes diversos movimentos defensores do direito a dife-
renca e contestadores das mdltiplas formas de discriminacdo, entre as quais as relativas as etnias e
ao género. Renascia a sociedade civil organizada, acionada pelas condi¢cdes socioexistenciais de
vida marcadas pela auséncia de liberdade, de espacos de participacdo e de ganhos econbmicos.
Ganha forca a idéia e a préatica de uma educacao popular autbnoma e reivindicante. Esta buscava a
construcao de grupos de alfabetizacdo, de reflexdo e de articulacao.

Nesse periodo, o lll Plano Setorial de Educacgédo, Cultura e Desporto (1980-1985) toma
como um dos seus eixos a reducdo das desigualdades, assinalando a educacédo como direito fun-
damental "mobilizadora... para a conquista da liberdade, da criatividade e da cidadania". Esse Pla-
no busca uma "nova postura com relacdo a educacédo de adolescentes e adultos". Essa educacédo
deveria atender aos objetivos de "desenvolvimento cultural, de ampliacdo de experiéncias e vivéncias
e de aquisicdo de novas habilidades". Por isso, o Ensino Supletivo, para dar certo, deveria contar,
socialmente, com a distribuicdo da renda, a participacdo mobilizadora, comunitaria e pedagogica-
mente inovadora e "tendencialmente ndo-formal”. Dai decorreram os programas de carater com-
pensatorio, como o Programa Nacional de A¢bes Socioeducativas para o Meio Rural (Pronasec) e o
Programa de Ac¢Oes Socioeducativas e Culturais para as Populagdes Carentes Urbanas (Prodasec),
ambos de 1980.

Em 1985, ja declinante o regime autoritario, o Mobral foi substituido pela Fundacao
Educar, agora dentro das competéncias do MEC e com finalidades especificas de alfabetizagéo.
Essa Fundagdo ndo executava diretamente os programas, mas atuava via apoio financeiro e técnico
as acdes de outros niveis de governo, de organizacfes nao-governamentais e de empresas. Em
1990, no inicio do governo Collor, foi extinta quando ja vigia uma nova concepcédo da EJA, a partir
da Constituicdo Federal de 1988.

Vé-se, pois, que, ao lado da presenca intermitente do Estado, estdo presentes as parce-
rias de associacdes civis com 0s Podéres Publicos, iniciativas préprias que, voluntariamente, preen-
chem lacunas naquilo que é dever do Estado. A sociedade organizada, maxime mediante entida-
des sem fins lucrativos, deve colaborar com os titulares do dever de atendimento da escola. Essa
colaboracao, por vezes forjada em outras dimensdes da educacédo, pode se revestir de precioso
enriquecimento na tarefa de acelerar o acesso dos que ndo tiveram oportunidades na sua infancia
e adolescéncia. Muitas dessas associacdes adquiriram grande experiéncia nesse campo. O saber
dessas associa¢bes pode constituir um tesouro imenso de indicacdes e apontamentos de ordem
cultural e metodoldgica quando estas se propdem a tematizar e a trabalhar no &mbito da educacéo
escolar.

V - Iniciativas publicas e privadas

O campo da EJA é bastante amplo, heterogéneo e complexo. Mdltiplas séo as agéncias
gue a promovem, seja no ambito publico, seja no privado, em que se mesclam cursos presenciais
com avaliacao no processo, cursos a distancia, cursos livres, formas especificas de educacéo
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mantidas por organizagdes da sociedade civil e tantas outras iniciativas sob a figura da educacao
permanente. De modo geral, pode-se distinguir iniciativas que provém dos Podéres Publicos e da
iniciativa civil.

A Unido atuou sempre de alguma maneira no ambito da Educacédo de Jovens e Adultos
sob forma de assisténcia técnica e financeira. O papel atual, posto no art. 8°, § 1° da LDB, releva a
funcdo de articulacdo como capaz de impedir descontinuidades e induzir acdes continuadas e
integradas entre os diferentes entes federativos. A presenca articuladora da Unido torna-se, inclusi-
ve, um locus fundamental de encontro dos diferentes entes federativos e de outros interlocutores
participantes da EJA. O MEC, abrigando o conjunto dos interessados, poderia propor orientacdes
gerais e comuns e coordenar as varias iniciativas com vistas ao emprego equitativo e racional dos
recursos publicos e sua redistribuicdo no ambito das transferéncias federais.

Atualmente a Coordenadoria da EJA (Coeja), vinculada a Secretaria de Educacédo Fun-
damental do MEC, integra o conjunto das politicas do Ensino Fundamental. Entre seus objetivos e
finalidades est& o de estabelecer e fortalecer parcerias e convénios com estados e municipios. Tais
iniciativas se fazem sob o principio do art 8°, § 1°, que estabelece a fungdo supletiva e redistributiva da
Unido nos sistemas de ensino. Varios projetos com municipios e estados, via convénios e parcerias
com outros 6rgdos publicos de outros Ministérios e organizacdes nao-governamentais, séo
avaliados antes de obter financiamento.?> O MEC tem editado, coeditado e distribuido livros peda-
gdgicos e didaticos apropriados para essa modalidade, direcionados a alunos e professores, inclu-
sive sob a forma de propostas curriculares. E um modo de traduzir a fung&o supletiva da Unido no
sentido de proporcionar mais recursos didaticos aos projetos pedagdgicos de instituicées e estabe-
lecimentos da EJA. Outras iniciativas dirigem-se para projetos relativos ao apoio a docentes que
queiram desenvolver acdes de formacao continuada. Amparada pelos ditames constitucionais e
infraconstitucionais, a Unido, ao deixar de atuar diretamente nessa area, reserva aos estados e
municipios a acao direta de atuacao.

Desde 1997, a Presidéncia da Republica apoia acdes de alfabetizacdo por meio do
Conselho da Comunidade Solidaria, que, a partir de 1999, se tornou uma organiza¢ao nao-gover-
namental. Seu Programa de Alfabetizacdo Solidaria, realizado em parceria com o MEC e a iniciativa
privada, atua em varios municipios, prioritariamente no Norte e no Nordeste, e dentre esses nos que
exibem maiores indices de analfabetos. Universidades associadas ao Programa fornecem apoio
para o processo de alfabetizacdo. Desde 1999, o Programa vem se estendendo para os grandes
centros urbanos.

O governo federal mantém nos assentamentos outros programas vinculados ao Minis-
tério de Assuntos Fundiarios e da Reforma Agréaria. H4 uma forte presenca do Ministério do Traba-
lho no ambito de projetos educacionais voltados para diferentes formas de capacitacéo de trabalha-
dores, que conta com recursos do Fundo de Amparo aos Trabalhadores (FAT). Conta-se também
com forte presenca das entidades do chamado "Sistema S" em programas de educacgéo profissi-
onal de nivel basico e técnico. Com a reforma da educacdo profissional em curso, as escolas
técnicas publicas e privadas também estédo implantando e incrementando programas de educagéo
profissional de nivel basico paralelamente a oferta de cursos de educacao profissional de nivel
técnico.

A nova formulacao legal da EJA no interior da Educacao Basica, como modalidade do
Ensino Fundamental e sua inclus@o na ética do direito, como direito publico subjetivo, € uma con-
quista e um avanco, cuja efetivacao representa um caminho no &mbito da colaboracéo reciproca e
da necessidade de politicas integradas.

% De 1995 a 1999, o MEC, por meio da SEF/Coeja, fez 95 convénios com Secretarias Estaduais de Educacdo, 2.468 com Secretarias
Municipais, 25 com universidades e 54 com ONGs. Esses convénios implicam recursos publicos com o objetivo de oferta de ensino da
EJA sob a forma presencial.
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Os estados, com sua atuagéo agora focalizada no Ensino Médio, tendem a reduzir sua
presencga nessa area. Mesmo assim, algumas Secretarias mantiveram suas equipes até mesmo
para repassar a experiéncia adquirida para 0s municipios.

Os municipios, ora com maiores encargos no ambito da Educacéo Basica, ndo possu-
em uma realidade homogénea quanto ao seu tamanho ou a sua insercdo em diferentes regides e
contextos. Assim, é preciso reconhecer que muitos, por falta de tradicdo na area ou por caréncia de
recursos, ndo estdo tendo capacidade e condi¢Bes de assumir os encargos que Ihes foram atribu-
idos. Ao mesmo tempo, muitas administragdes municipais vém buscando assumir esses compro-
Missos com propostas curriculares, formacgéo docente e producao de material didatico. Dai a impor-
tancia da existéncia de uma fonte permanente de recursos, a fim de viabilizar o carater includente
desse direito.

Assim, como direito de cidadania, a EJA deve ser um compromisso de institucionalizacéo
como politica publica propria dos Ensinos Fundamental e Médio e, consequientemente, ao direito
publico subjetivo. E muito importante que essa politica publica seja articulada entre todas as esferas
de governo e com a sociedade civil, a fim de que a EJA seja assumida, nas suas trés funcdes, como
obrigacdo peremptdria, regular, continua e articulada dos sistemas de ensino dos municipios, en-
volvendo os estados e a Unido sob a égide da colaboracao reciproca.

Também os interessados na efetivagcao do direito & Educacéo de Jovens e Adultos tém
procurado se reunir em torno de associagdes civis-educacionais sem fins lucrativos que mostrem
trabalhos da maior relevancia social. Muitas delas acumulam conhecimentos significativos, dada
sua presenca, de longa data, nesse campo.

Os empresarios, dentro de seus objetivos, reconhecendo a importancia da educacao e
incorporando sua necessidade, tém tomado iniciativas proprias ou buscado o fortalecimento em
parcerias com os Podéres Publicos ou com organizacdes nao-governamentais, redefinindo acdes
ja existentes no ambito do "Sistema S".

Os trabalhadores, conscientes do valor da educacédo para a constru¢do da cidadania
ativa e da formacédo contemporanea, tomam a EJA como espaco de direito e de desenvolvimento
humano e profissional. A rigor, quando superadas as funcdes de reparacao e de equalizacdo, essas
iniciativas deverao encontrar seu perfil mais marcante na funcao qualificadora.

Esse conjunto de iniciativas tem propiciado eventos e féruns regionais, nacionais e inter-
nacionais. A Unesco tem sido incentivadora desses eventos e um lugar institucional de encontro de
diferentes paises com suas diversas experiéncias.

Para se avancar na perspectiva de um direito efetivado, € preciso superar a longa histé-
ria de paralelismo, dualidade e preconceito que permeou a sociedade brasileira e as politicas edu-
cacionais para a EJA. Nesse sentido, consoante a colaboracao reciproca e a gestdo democrética, a
avaliacao necessaria das politicas implica uma atualiza¢do permanente em clima de dialogo com
diferentes interlocutores institucionais compromissados com a EJA.

VI - Alguns indicadores estatisticos da situacédo da EJA

N&o é objetivo deste Parecer a apresentagédo de um diagndéstico completo da situacdo
educacional de jovens e adultos. O que se pretende neste tGpico é apenas trazer alguns indicado-
res estatisticos da situacdo da EJA, compor um quadro junto com 0s outros elementos ja postos
neste Parecer e propiciar um olhar aproximativo em vista da plenificacdo de um direito assegurado
e néo efetivado.

Indicadores estatisticos da situacdo da EJA nado sao faceis de serem obtidos,
dada a complexidade do quadro em que se inserem e em razdo do envolvimento de inimeros
atores sociais e instituicdes que se ocupam dessa area. Além disso, disparidades regionais e intra-
regionais, diferencas por faixas etarias ou entre zonas rurais e urbanas, sem contar as dificuldades
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conceituais e metodoldgicas, dificultam a captacao e a consolidacao de dados referentes as acdes
realizadas pelas diferentes agéncias promotoras dessas atividades. Embora haja essa complexida-
de, o Censo Escolar e os diagnésticos do Inep e do IBGE quanto a situacao educacional de jovens
e adultos ja fornecem uma contagem que permite uma visibilidade do universo a ser trabalhado.
Apresentar-se-a apenas um quadro geral e certamente incompleto, porém revelador. Qualquer que
seja a origem do levantamento estatistico ou da agéncia promotora, bastaria a existéncia de um
s6 brasileiro analfabeto para que tal situacdo devesse ser reparada, por se tratar de um direito
negado.

De acordo com as estatisticas do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE,
com os dados da Pesquisa Nacional de Amostra por Domicilios (PNAD), em 1996, dentro de um
universo de 105.852.108 pessoas com 15 anos de idade ou mais, o Brasil tinha mais de 15 milhdes
de pessoas analfabetas, ou seja, 14,7% da populacéo dessa faixa etaria, sendo 8.274.448 mulheres
e 9.365.517 homens. Ainda de acordo com esses dados, a distribuicdo por regides era a seguinte:

Regido Norte (urbana) 11,4%
Regido Nordeste 28,7%
Regido Sudeste 8,7%
Regido Sul 8,9%
Regido Centro-Oeste 11,6%

Segundo os mesmos dados, a percentagem de pessoas analfabetas cresce a medida
gue avanca a idade. Se de 15 a 19 anos a percentagem € de 6%, a de 50 anos ou mais é de 31,5%.
Ao mesmo tempo, ha indicadores de que as politicas focalizadas no atendimento a educacéo esco-
lar obrigatéria estdo promovendo uma queda mais acelerada do analfabetismo nas faixas etarias
mais jovens. Os percentuais relativos as taxas de analfabetismo na populacéo de 15 anos de idade
ou mais vém caindo sistematicamente, se tomarmos como referéncia o periodo compreendido en-
tre 1920 e 1996.

Em 1920, 64,9% da populacéo brasileira da faixa assinalada era analfabeta, perfazendo
11.401.715 pessoas. Em 1940, era de 56,0%, com 13.269.381 pessoas. Em 1960, o percentual era de
39,6%, com 15.964.852 pessoas. Em 1980, tinhamos 18.651.762 pessoas nessa condicdo, sendo
25,4% do universo de 15 anos ou mais. De acordo com o IBGE, em 1996, o percentual era de
14,1%, com um contingente de 15 milhGes de analfabetos. Este Ultimo dado significa também o
decréscimo do nimero absoluto de analfabetos na faixa etaria superior a 15 anos. E claro que se
somarmos o0 numero dos analfabetos ao dos jovens e adultos com menos de quatro anos de
estudo a cifra ser4 muito maior. De acordo com o MEC, os analfabetos funcionais perfazem 34,1%
da populacao brasileira com 20 ou mais anos de idade e até quatro anos de escolarizacao.

De acordo com o MEC/Inep/Seec, em 1999, o nimero de alunos matriculados nos cur-
s0s presenciais em salas de alfabetizacdo da EJA era de 161.791; em Ensino Fundamental, 2.109.992;
em Ensino Médio, 656.572; e em cursos profissionalizantes, 141.329. O nimero de estabelecimen-
tos que oferece a EJA, de acordo com os dados de 1999, no Brasil, € de 17.234. Desse total, os
Estados oferecem a EJA em 6.973 estabelecimentos, os municipios em 8.171, a Unido em 15 e a
rede privada em 2.075 estabelecimentos.®® O nimero de matriculas vem crescendo no ambito
municipal. Se em 1997 eram 683.078 matriculas, em 1999 eram 821.321. J& para 0S mesmos anos,
0 numero de matriculas nos entes federativos passou de 1.808.161 para 1.871.620. N&o se pode
ignorar que ha alunos atendidos pela iniciativa privada e por multiplas organizagdes ndo-governa-
mentais.

O quadro existente quanto ao analfabetismo mostra nimeros inaceitaveis, e a situacao
retratada ndo é de molde a propiciar uma perspectiva otimista quanto a uma imediata efetivacdo do

AEm 1997, os estados ofertavam a EJA em 8.279 estabelecimentos, e os municipios, em 5.813. Atualmente, cresce a presenga
municipal e diminui a estadual.
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direito ao acesso e a permanéncia na escola nos termos das fun¢bes reparadora e equalizadora.
Um panorama como esse ndo brota por acaso. Ele expressa um cendrio de exclusédo caracteristico
de sociedades que combinam uma perversa redistribuicdo da rigueza com formas expressivas de
discriminacao.

Por isso, tais funcdes devem ser assumidas como alternativas viaveis aos que nao
tiveram a oportunidade de acesso e permanéncia na escola, desde que constantes em politicas
publicas. Essas alternativas devem ser tratadas com o cuidado, o rigor e a dignidade préoprios dessa
modalidade de educacédo, tanto por meio das politicas sociais de governos, quanto de uma
normatizagéo consequente.

O desafio é fazer entrar esse contingente humano na escola presencial ou semipresencial
como o modo mais eficaz de atingir uma reducdo constante ou até mesmo a extingdo do analfabe-
tismo. Resultados positivos implicam agdes integradas, politicas diferenciadas, consideracao de
dificuldades especificas e adequado estatuto de formacao de docentes para a EJA.

A resposta a esse desafio, que se expressara nos constantes indicadores estatisticos, €
também um indice de até onde se pode alterar os quadros de uma sociedade historicamente marcada
pela excludéncia.

VIl - Formagcao docente para a Educacao de Jovens e

A formacgéo dos docentes de qualquer nivel ou modalidade deve considerar como meta
o disposto no art. 22 da LDB, que estipula que a Educacdo Basica tem por finalidade desenvolver o
educando, assegurar-lhe formagdo comum indispenséavel para o exercicio da cidadania e fornecer-
Ihe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores. Esse fim, voltado para todo e qual-
quer estudante, seja para evitar discriminagdes, seja para atender ao préprio art. 61 da LDB, € claro
a esse respeito:

A formacéo de profissionais da educacéo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase de de-
senvolvimento do educando...

Com maior razdo, pode-se dizer que o preparo de um docente voltado para a EJA deve
incluir, além de exigéncias formativas para todo e qualquer professor, aquelas relativas a complexi-
dade diferencial dessa modalidade de ensino. Assim, esse profissional do magistério deve estar
preparado para interagir empaticamente com essa parcela de estudantes e para estabelecer o exer-
cicio do didlogo, jamais um professor aligeirado ou motivado apenas pela boa vontade ou por um
voluntariado idealista, e sim um docente que se nutra do geral e também das especificidades que a
habilitagdo como formacao sistematica requer.®* Aqui poder-se-ia recuperar a exigéncia e o espirito
do art. 57 do ECA:

O Poder Publico estimulara pesquisas, experiéncias e novas propostas rela-
tivas a calendario, seriagdo, curriculo, metodologia, didatica e avaliagdo, com vistas a
insercdo de criangas e adolescentes excluidos do Ensino Fundamental.

A maior parte desses jovens e adultos, até mesmo pelo seu passado e presente, move-
se para a escola com forte motivagdo, busca dar uma significacdo social para as competéncias,
articulando conhecimentos, habilidades e valores. Muitos desses jovens e adultos encontram-se,

% Embora haja uma complexidade de fatores que compdem a situagdo do estudante da EJA, a formagdo docente qualificada € um meio
importante para se evitar o tragico fendmeno da recidiva e da evasédo. Por outro lado, essa formagéo deve ser obrigatéria para 0s cursos
que se submetem a LDB e pode servir de referéncia para alfabetizadores ligados a quadros extra-escolares. Tais alfabetizadores poderdo
buscar caminhos de habilitagdo em Cursos Normais de Nivel Médio ou Superior como elevacédo de sua escolaridade. Muitos deles
podem ter adquirido competéncias na pratica do magistério, cujo reconhecimento, mediante avaliagéo, deve incorporar-se a sua forma-
¢do pedagobgica.
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por vezes, em faixas etarias proximas as dos docentes. Por isso, estes deverdo se preparar e se
qualificar para a constituicdo de projetos pedagdgicos que considerem modelos apropriados a
essas caracteristicas e expectativas. Quando a atuacao profissional merecer uma capacitacao em
servico, a fim de atender as peculiaridades dessa modalidade de educacéo, deve-se acionar o
disposto no art. 67, inciso Il, que contempla o aperfeicoamento profissional continuado dos docen-
tes e, quando e onde couber, o disposto na Resolucdo CNE/CEB n°- 03/97.

A Resolucdo CNE/CP n° 01/99, que versa sobre os Institutos Superiores de Educacéo,
inclui os Cursos Normais Superiores, 0s quais poderdo formar docentes tanto para a Educacéao
Infantil como para Ensino Fundamental, ai compreendida também a preparacédo especifica para
Educacéo de Jovens e Adultos equivalente aos anos iniciais do Ensino Fundamental (art. 6°, § 1°,
inciso V).

A Resolugdo CNE/CEB n° 02/99, que cuida da formacéo dos professores na modalida-
de normal média, ndo se ausentou dessa modalidade de Educacgédo Basica. Assim, o § 2° do art. 1°
implica 0 mesmo compromisso de propostas pedagdgicas e sistemas de ensino com a educacao
escolar de qualidade para as criancgas, 0s jovens e os adultos. Isso quer dizer que ndo se pode
“infantilizar" a EJA no que se refere a métodos, conteldos e processos. O art. 5°, § 2°, assinala:

Os conteudos curriculares destinados (...) aos anos iniciais do Ensino Fun-
damental serdo tratados em niveis de abrangéncia e complexidade necesséarios a
(re)significacdo de conhecimentos e valores, nas situacdes em que séo (des) construidos/
(re)construidos por criangas, jovens e adultos.

O art. 99 inciso 1V, da mesma Resolucao estatui que os Cursos Normais Médios pode-
rdo preparar docentes para atuar na Educacdo de Jovens e Adultos. E claro que a Lei e sua regu-
lamentacdo pertinente, ao destacarem as modalidades e cada fase, querem que a igualdade de
oportunidades se exerca também pela consideracédo de diferencas significativas para a constitui-
cdo de saberes proprios da educacédo escolar voltada para jovens e adultos. Se cada vez mais se
exige da formacgdo docente um preparo que possibilite a profissionais do magistério uma qualifica-
cdo multidisciplinar e polivalente, ndo se pode deixar de assinalar também as exigéncias especifi-
cas e legais para o exercicio da docéncia no que corresponder, dentro da EJA, as etapas da Educa-
cdo Bésica. Assim, o diferencial proprio do Ensino Médio deve ser tdo considerado como os dois
segmentos do Ensino Fundamental.®®

Esse apelo a consideracao de diferencas, baseadas sempre na igualdade, apresenta-se
insistentemente no corpo da Lei. O art. 4°, inciso VI, da LDB impde:

a oferta de ensino noturno regular, adequado as condic6es do educando; e
no inciso VII, a oferta de educacéo escolar regular para jovens e adultos, com caracteris-
ticas e modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se
aos que forem trabalhadores as condicBes de acesso e permanéncia na escola.

Vé-se, pois, a exigéncia de uma formacédo especifica para a EJA, a fim de que se
resguarde o sentido primeiro do termo adequacéo (reiterado nesse inciso) como um colocar-se em
consonancia com os termos de uma relacdo. No caso, trata-se de uma formacao em vista de uma
relacéo pedagodgica com sujeitos, trabalhadores ou ndo, com marcadas experiéncias vitais que nao
podem ser ignoradas. Essa adequacao tem como finalidade, dado o acesso a EJA, a permanéncia
na escola via ensino, com conteudos trabalhados de modo diferenciado e com métodos e tempos
intencionados ao perfil desse estudante. Também o tratamento didatico dos contetudos e das
praticas ndo pode ausentar-se nem da especificidade da EJA e nem do carater multidisciplinar e
interdisciplinar dos componentes curriculares. Mais uma vez estamos diante do reconhecimento
formal da importancia do Ensino Fundamental e Médio e de sua universalizagdo dentro da escola
com a oferta de ensino regular.

Consulte a esse respeito o Parecer sobre os Institutos Superiores de Educagao e seu apoio no art. 62 da LDB.
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O art. 26 da mesma lei aponta a Base Comum e a Diversificada do curriculo, consideradas as
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela; o art. 27, inciso II,
repete a consideragdo das condicdes de escolaridade dos alunos como diretriz da Educacéo Basica.

Desse modo, as instituicbes que se ocupam da formacdo de professores sdo instadas a
oferecer essa habilitacdo em seus processos seletivos. Para atender a essa finalidade, elas deverdo buscar
os melhores meios para satisfazer os estudantes matriculados. As licenciaturas e outras habilitacdes
ligadas aos profissionais do ensino ndo podem deixar de considerar, em seus cursos, a realidade da EJA.
Se muitas universidades, ao lado de Secretarias de Educacdo e outras instituicdes privadas sem fins
lucrativos, j& propdem programas de formacgdo docente para a EJA, é preciso notar que se trata de um
processo em via de consolidacdo e dependente de uma acédo integrada de oferta dessa modalidade nos
sistemas.

Tratando-se de uma tarefa que sempre contou com diagnéstico de um Brasil enorme e variado,
alcancar esses jovens e adultos implica saber que muitos deles vivem em distantes rincdes deste pais, por
vezes impossibilitados de ter o acesso apropriado a escola. Nesse sentido, as funcdes basicas das
instituicdes formadoras, em especial das universidades, deverdo associar a pesquisa a docéncia com o
objetivo de trazer novos elementos e enriquecer os conhecimentos e o ato educativo. Uma metodologia que
se baseie na investigacdo e por meio dela seja exercida s6 pode auxiliar na formagédo tedrico-pratica dos
professores em vista de um ensino mais rico e empatico. Além disso, o docente introduzido na pesquisa,
em suas dimensdes quantitativas e qualitativas, podera, no exercicio de sua fungéo, traduzir a riqueza
cultural de seus discentes em enriguecimento dos componentes curriculares.

Por isso, ao lado da maior preocupacdo com a profissionalizacdo de docentes da EJA, a luta
por essa escolarizacdo sempre esteve associada, respeitadas as épocas, ao cinematografo, as escolas
itinerantes, as missdes rurais, a radiodifusdo, aos cursos por correspondéncia, aos discos, as telessalas,
aos videos e, hoje, ao computador. A superacdo (e ndo negacgédo) da distancia sempre foi tentada como
meio de presenca virtual entre educadores e educandos. A formacdo de docentes da EJA, com maior
razéo, deve propor o apropriar-se desses meios.

Nao serd por outro motivo que as Disposi¢des Transitorias da LDB incentivam os trés entes
federativos a assumir suas responsabilidades para que promovam cursos presenciais ou a distancia aos
jovens e adultos insuficientemente escolarizados, de acordo com o art. 87, inciso Il. Para tanto, compete
igualmente aos entes federativos o dever de recensear os jovens e adultos que ndo tiveram acesso ao
Ensino Fundamental, devendo criar formas alternativas de acesso aos diferentes niveis de ensino,
independentemente de escolarizacdo anterior, segundo art. 5° , inciso | e § 5°. Se certas regifes forem
acometidas de tais dificuldades que impossibilitem o ensino presencial, se tais circunstancias
representarem uma situacao emergencial, entdo o ensino a distancia [sera] utilizado como complementacao
da aprendizagem. E o que diz o art. 32, § 4°. O art. 38, § 2°, estimula a afericdo e o reconhecimento dos
conhecimentos e das habilidades adquiridos pelos educandos por meios informais. Vale, pois, o que diz o
Parecer CNE/CEB n° 04/98 quando lembra a sensibilizacdo dos sistemas educacionais para reconhecer e
acolher a riqueza da diversidade humana.

Mas é preciso que a formacdo de docentes voltados para a EJA, ofertada em cursos sob a
égide da LDB, seja completada nos estabelecimentos que oferecem o Curso Normal Médio, o Curso
Normal Superior ou por outros igualmente apropriados. Como diz o mesmo Parecer supracitado, é preciso
gue em qualquer nivel formativo se déem correlagfes entre 0s conteldos das areas de conhecimento e o
universo de valores e modos de vida de seus alunos. O Brasil tem uma experiéncia significativa na area
(como se viu nas bases histéricas) e um acumulo de conhecimento voltado para métodos e técnicas
alternativas de alfabetizacdo de Jovens e Adultos.

Tais experiéncias, salvo exce¢bes, nao conseguiram traduzir-se em material didatico
especifico voltado para a Educagdo de Jovens e Adultos, em especial para além do processo alfabetizador.
As instituicBes de nivel superior, sobretudo as universidades, tém o dever de se inte-
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grar no resgate dessa divida social abrindo espacos para a formacao de professores, recuperando
experiéncias significativas, produzindo material didatico e veiculando, em suas emissoras de radio
e de televisdo, programas gque contemplem o disposto no art. 221 da Constituicdo Federal de aten-
dimento a finalidades educativas, artisticas, culturais e informativas. No caso de sistemas publicos,
nunca é demais lembrar o art. 67 da LDB e, para todos os estabelecimentos privados ou publicos, o
principio da valorizacao do profissional da educacéo escolar posto na Constituicdo e na LDB.

Ao lado da formacao inicial, a articulacdo entre sistemas de ensino e instituicdes forma-
doras impde-se para efeito de formacédo em servico sob a forma, por exemplo, de cursos de espe-
cializacdo. Nessa direcao, deve-se lembrar a Resolucdo CNE/CEB n° 03/97 que fixa diretrizes para
0s novos planos de carreira e remuneracdo do magistério e insta os sistemas a implementar progra-
mas de desenvolvimento profissional dos docentes em exercicio...(art. 5°).

Para qualquer profissional que se ocupe do magistério, a garantia de padrao de quali-
dade é um principio que cobre o espectro da cidadania como participagdo e como exigéncia da
clientela a que se destina. A pior forma de presenca é aquela que se situa nas antipodas da qualida-
de e atende pelo termo mediocridade, ja expresso pelo cinismo da férmula "qualquer coisa serve"
ou "antes isso do que nada".

A formacgéo adequada e a acgao integrada implicam a existéncia de espacgo proprio para
os profissionais da EJA nos sistemas, nas universidades e em outras instituicdes formadoras.

VIII - As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao de
Jovens e Adultos

Cada sociedade tem uma perspectiva sobre o tempo, compreendidas a duracéo e as
fases da vida. Trata-se de um dado cultural extremamente significativo. A Antropologia, a Psicologia
e a Sociologia ndo cessam de apontar, nas diferentes sociedades, as condi¢cdes para se passar de
uma fase da vida para outra. Ser reconhecido como crianca, adolescente, jovem, adulto ou idoso
faz" parte de importantes intercambios e significacdes relativos ao individuo e a cultura da qual
participa.®® O processo pelo qual cada individuo se torna um ente social reconhecido constitui-se
de momentos que possibilitam a continuidade de si, via descontinuidades mediadas por classes
sociais, etnias, géneros e também por faixas etérias. A faixa etaria é trazida para o interior das
sociedades, inclusive via cddigos legais, ao fazerem a distincdo entre menores e maiores, puberes
e impuberes, capazes e incapazes, imputaveis e inimputaveis, votantes e ndo-votantes. Da idade
decorrem a sinalizacdo de direitos, deveres e modos de transposi¢cdo das leis. Ao estudioso de
épocas nao pode passar despercebido que a fluidez da demarcacéo de faixas etarias e suas capa-
cidades depende, inclusive, de sua relacdo com os niveis de estratificacéo social.®’

A Constituicdo Federal de 1988 tem um capitulo dedicado a familia, & crianca, ao ado-
lescente e ao idoso. Dele decorreu o Estatuto da Crianca e do Adolescente, na Lei n° 8.069/90.
Inimeras referéncias aos jovens e adultos também aparecem no capitulo da educacdo. A EJA
contém em si tais processos, e essas consideracdes preliminares sdo importantes para o conjunto
das diretrizes.

As bases legais da LDB encaminham-nos para uma diferenciacéo entre o carater obri-
gatdrio do Ensino Fundamental e o carater progressivamente obrigatorio do Ensino Médio, a vista

%A faixa etaria e suas capacidades podem variar dentro das diferentes ordens juridicas, desde que ndo ofendam os preceitos legais
estabelecidos. Para a Igreja Catdlica, ser admitido a Primeira Comunh&o aos 7 anos é sinal do inicio da "idade da razdo". Meninas com
12 anos e meninos com 14 anos, de acordo com as normas luso-brasileiras do século XVIII, podiam contrair matriménio. ®’De acordo
com historiadores, o fim da infancia para os escravos no Brasil dava-se aos 7 anos; ja para os livres, a infancia prolongava-se até os 12
anos. Para os primeiros, o caminho "regular" era o trabalho escravo; para os segundos, 0 seguimento em estudos ou outras atividades
"nobres".
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da necessidade de sua universalizagdo. Ora, sendo a EJA uma modalidade da Educagao Basica no
interior das etapas fundamental e média, é l6gico que se deve pautar pelos mesmos principios
postos na LDB. No que se refere aos componentes curriculares dos seus cursos, a lei toma para si
as Diretrizes Curriculares Nacionais dessas mesmas etapas, exaradas pela CNE/CEB. Valem, pois,
para a EJA as Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental e Médio. A elaboragcédo de outras
diretrizes poderia se configurar na criagdo de uma nova dualidade.

Contudo, esse carater l6gico hado significa uma igualdade direta quando pensada a luz
da dindmica sociocultural das fases da vida. E nesse momento que a faixa etaria, respondendo a
uma alteridade especifica, se torna uma mediacéo significativa para a ressignificacdo das diretrizes
comuns assinaladas.

A sujeicao aos Pareceres CNE/CEB 04/98 e 15/98 e as respectivas Resolu¢cdes CNE/
CEB n° 02/98 e 03/98 nao significa uma reprodugdo descontextualizada em face do carater especi-
fico da EJA. Os principios da contextualizacéo e do reconhecimento de identidades pessoais e das
diversidades coletivas constituem diretrizes nacionais dos contetdos curriculares. Muitos alunos da
EJA tém origens em quadros de desfavorecimento social, e suas experiéncias familiares e sociais
divergem, por vezes, das expectativas, dos conhecimentos e das aptiddes que muitos docentes
possuem com relacdo a esses estudantes. Identificar, conhecer, distinguir e valorizar tal quadro é
principio metodolégico para se produzir uma atuacdo pedagdégica capaz de solugdes justas, equa-
nimes e eficazes.

A contextualizagéo refere-se ao modo como esses estudantes podem dispor de seu
tempo e espaco. Por isso, a heterogeneidade do publico da EJA merece consideragéo cuidadosa.
Heterogeneidade composta por adolescentes, jovens e adultos, com suas multiplas experiéncias
de trabalho, de vida e situacdo social, compreendendo os valores e as préaticas culturais ja constitu-
idos.

Diante dos ditames dos Pareceres considerados, a regra metodoldgica é:
descontextualizados da idade escolar prépria da infancia e adolescéncia para, apreendendo e man-
tendo seus significados basicos, recontextualiza-los na EJA. Para isso é preciso ter a observacéo
metodoldgico-politica do Parecer CNE/CEB n° 15/98, aplicavel para além do Ensino Médio:

a diversidade da escola média é necessaria para contemplar as desigualda-
des 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.

Uma dessas diversidades expressa-se nos horarios em que a EJA é oferecida, especial-
mente o noturno. Se cansaco e fadiga ndo séo exclusividade dos alunos dos cursos da EJA, tam-
bém métodos ativos ndo sdo exclusividade de nenhum turno.

Essa atencao ndo pode faltar também a outros aspectos que se relacionam com o perfil
do estudante jovem e adulto. A flexibilidade curricular deve significar um momento de aproveita-
mento das experiéncias diversas que esses alunos trazem consigo, como, por exemplo, os modos
pelos quais eles trabalham seu tempo e seu cotidiano. Aflexibilidade podera atender a essa tipificacao
do tempo mediante médulos, combinacdes entre ensino presencial e ndo-presencial e uma sintonia
com temas da vida cotidiana dos alunos, a fim de que possam tornar-se elementos geradores de um
curriculo pertinente.

O trabalho, seja pela experiéncia ou pela necessidade imediata de insercdo profissional,
merece especial destaque. A busca da alfabetizacdo ou da complementacdo de estudos envolve
um projeto mais amplo de cidadania que propicie insercdo profissional e melhoria das condicbes
de existéncia. Portanto, o tratamento dos conteddos curriculares ndo pode ausentar-se dessa pre-
missa fundamental, prévia e concomitante a presenca em bancos escolares: a vivéncia do trabalho
e a expectativa de melhoria de vida. Essa premissa é o contexto no qual se deve pensar e repensar
o liame entre qualificagé@o para o trabalho, educacgéo escolar e diferentes componentes curriculares.
E o que esta dito no art. 41 da LDB:

O conhecimento adquirido na educacéo profissional, inclusive no trabalho,
podera ser objeto de avaliagdo, reconhecimento e certificacdo para prosseguimento ou
conclusao de estudos.
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Nesse sentido, o projeto pedagdgico e a preparacao dos docentes devem considerar,
sob a otica da contextualizacao, o trabalho e seus processos e produtos, desde a mais simples
mercadoria até seus significados na construcdo da vida coletiva. Mesmo na perspectiva da
transversalidade tematica, tal como proposta nos Parametros Nacionais do Ensino Fundamental,
vale a pena lembrar que cabe aos projetos pedagogicos a redefinicdo dos temas transversais, ai
incluindo o trabalho ou outros temas de especial significado. As mdltiplas referéncias ao trabalho
constantes na LDB tém um significado peculiar para quem ja é trabalhador. E nessa perspectiva
que a leitura de determinados artigos deve ser vista sob a especificidade dessa modalidade de
ensino.

Veja como exemplo o paragrafo 2°, do art. 1° da LDB:
A educacéo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social.
Leia-se agora o inciso Il, do art. 35:

a preparacao basica para o trabalho e a cidadania do educando, para con-
tinuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas con-
dicdes de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

Tome-se o paragrafo Unico, do art. 39:

o aluno matriculado ou egresso do Ensino Fundamental, Médio e Su-
perior, bem como o trabalhador em geral, jovem ou adulto, contara com a possibilidade
de acesso a educacao profissional.

Por isso, aqueles 25% da carga horaria do Ensino Médio, aproveitaveis no curriculo de
uma possivel habilitagdo profissional, tal como disposto no paragrafo Unico do art. 5° do Decreto n°
2.208/97 e a forma como foi tratada essa alternativa nos Pareceres CNE/CEB 15/98e 16/99 dirigem-
se para uma realidade significativamente presente na vida desses jovens e adultos bem como a
expressam. O que esté dito no Parecer CNE/CEB n° 15/98 para o Ensino Médio, em geral ganha
mais forca para os estudantes da EJA porque em sua maioria sdo trabalhadores.

O trabalho é o contexto mais importante da experiéncia curricular (...) O sig-
nificado desse destaque deve ser devidamente considerado: na medida em que o Ensi-
no Médio é parte integrante da Educacéo Basica e que o trabalho é principio organizador
do curriculo, muda inteiramente a nocao tradicional da educacgéo geral académica ou,
melhor dito, academicista. O trabalho ja ndo é mais limitado ao ensino profissionalizante.
Muito ao contrério, a lei reconhece que, nas sociedades contemporaneas, todos, inde-
pendentemente de sua origem ou destino profissional, devem ser educados na perspec-
tiva do trabalho...

Reconhecendo a importancia de tempos liberados na vida contemporanea, € preciso
identificar o impacto dos meios de comunicacdo sobre os estudantes. Pode-se dar como exemplo
a procedéncia migratoria de muitos e seu gosto pelas manifestacées das culturas regionais, de-
rivando dai elementos significativos para a constituicdo e a sistematizacdo de novos conhecimentos.
Muitos estudantes da EJA, diante de seus filhos e amigos, possuem de si uma imagem pouco
positiva relativamente a suas experiéncias ou até mesmo negativa no que se refere a escolarizacéo,
0 que os torna inibidos em determinados assuntos. Os componentes curriculares ligados a Educa-
cdo Artistica e Educagéio Fisica® sdo espacos oportunos, associados ao carater multidisciplinar
dos componentes curriculares, para se trabalhar a desinibicdo, a baixa auto-estima, a consciéncia
corporal e o cultivo da socialidade.®® Desenvolvidos como praticas socioculturais ligadas as dimen-

®segundo o art, 26, § 3°, da LDB, a educacéo fisica é facultativa nos cursos noturnos.
A socialidade, préatica social importante nas unidades educacionais, pode ter, nos momentos de intervalo, uma ocasiéo oportuna de
cultivo e desenvolvimento.
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soes estética e ética do aluno, esses componentes curriculares sdo constituintes da proposta pedagdgica,
de oferta obrigatéria e freqiiéncia facultativa. Contudo, sua oferta ndo sera obrigatéria para os alunos no
caso de exames supletivos avulsos, descolados de unidades educacionais que oferecam cursos
presenciais e com avaliagdo em processo.

Importante é também distinguir as duas faixas etarias consignadas nessa modalidade de
educacédo. Apesar de partilharem uma situacdo comum desvantajosa, as expectativas e as experiéncias de
jovens e adultos frequentemente ndo sao coincidentes. Esses e muitos outros exemplos deverdo ser
ressignificados, onde o zelar pela aprendizagem, tal como disposto no art. 13, inciso Ill, da LDB, ganha
grande relevancia. Desse modo, os projetos pedagogicos devem considerar a conveniéncia de haver, na
constituicdo dos grupos de alunos, momentos de homogeneidade ou heterogeneidade para atender, com
flexibilidade criativa, essa distincdo. N&o perceber o perfil distinto desses estudantes e tratar
pedagogicamente 0os mesmos conteddos como se tais alunos fossem criangas ou adolescentes seria
contrariar mais do que um imperativo legal - seria contrariar um imperativo ético.

Os momentos privilegiados dessa ressignificagdo dos Pareceres sdo os da elaboracdo e da
execucdo dos projetos pedagogicos. O momento da elaboracdo do projeto pedagdgico - expressdo e
distintivo da autonomia de um estabelecimento - inclui o planejamento de atividades. A organizacao dos
estabelecimentos usufrui de uma flexibilidade responsavel em funcdo da autonomia pedagdgica. O projeto
pedagdgico resume em si (no duplo sentido de resumir: conter o todo em ponto menor e tornar a tomar,
sintetizar o conjunto) os principios e os objetivos das leis da educacéo, as diretrizes curriculares nacionais e
a pertinéncia a etapa e ao tipo de programa ofertado dentro de um curso, considerando a qualificacdo do
corpo docente instalado e os meios disponiveis para pér em execucao o projeto.

No momento da execucao, o projeto torna-se um curriculo em acéo, materializado em praticas
diretamente referidas ao ato pedagdégico. Contudo, se muitos dos que buscam a oferta de educagéo escolar
regular para jovens e adultos (LDB, art. 4°," inciso VII) ou o ensino noturno regular (LDB, art. 4°, inciso VI)
sdo prejudicados em seus itinerarios escolares, ndo se pode reduplicar seu prejuizo mediante uma via
aligeirada que queira desfazer-se da obrigacdo da qualidade. Torna-se fundamental uma formulacdo de
projetos pedagdgicos proprios e especificos de cursos noturnos regulares e da Educacdo de Jovens e
Adultos.

Tais diretrizes assumem o ponto de vista do Parecer CNE/CEB n° 15/98 quanto a uma politica
de qualidade dentro dos projetos pedagdgicos. Estes se associam:

ao prazer de fazer bem feito e & insatisfagdo com o razoavel, quando é possivel
realizar o bom, e com este, quando o 6timo é factivel. Para essa concepcao estética, o ensino
de méa qualidade €, em sua feilra, uma agressao a sensibilidade e, por isso, sera também
antidemocrético e antiético.

Nesse sentido, a EJA ndo pode sucumbir ao imediatismo que sufoca a estética, comprime o
ladico e impede a inventividade. Um momento especifico dessa referéncia € a recontextualizacado que se
impbe a transposigdo didatica e metodologica das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental e Ensino Médio para a EJA. Suas experiéncias de vida qualificam-se como componentes
significativos da organizacdo de projetos pedagdégicos, inclusive pelo reconhecimento da valorizacdo da
experiéncia extra-escolar (art. 3°, inciso X). Tal recontextualizacdo ganha com a flexibilidade posta no art.
23 da LDB, cujo teor destaca a forma diversa que podera ter a organizacéo escolar tendo como um critério
a base na idade.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educag¢do de Jovens e Adultos aplicam-se obri-
gatoriamente aos estabelecimentos que oferecem cursos e aos conteddos de exames supletivos das
instituicBes credenciadas para tal.

Imp&e o art. 38 da LDB:

Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que compre-
enderdo a Base Nacional Comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de estudos em
carater regular.
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Esse artigo implica os sistemas publicos de ensino ha manutencao de cursos de jovens
e adultos e exames supletivos. Ja se viu reiteradamente que prioritaria é a oferta de cursos na faixa
da escolaridade universal obrigatéria, sem desconsidera-la no turno da noite. A oferta de cursos da
EJA deve ser um esfor¢o constante e localizado dos Podéres Publicos com o objetivo de tornar a
funcéo reparatéria cada vez mais uma coisa do passado, fazendo desaparecer de nossos codigos
a imposicao de "erradicar o analfabetismao". Erradicar € tirar algo pela raiz. Nesse sentido, trata-se de
eliminar as condicbes gerais, que ndao permitem um minimo de equlidade, e as especificas, que,
dentro dos cursos, ndo consideram o perfil do aluno em adequacéo a métodos e diretrizes, como
ocorre tao freqiientemente com os alunos da EJA.

A Base Nacional Comum dos componentes curriculares devera estar compreendida
nos cursos da EJA. O zelar pela aprendizagem dos alunos (art. 13, inciso Ill) devera ser de tal ordem
gue o estudante se torne apto a prosseguir seus estudos em caréater regular (art. 38). Logo, a oferta
dessa modalidade de ensino esta sujeita tanto a Resolucdo CNE/CEB n° 02/98 para o Ensino
Fundamental, quanto a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 03/98 para o Ensino Médio e, quando for o caso,
a Resolugdo CNE/CEB n° 04/99 para a Educacgéo Profissional. Vale a pena consignar como cada
Parecer correspondente a essas Resolu¢fes definiu a Base Nacional Comum.

O Parecer CNE/CEB 04/98 diz que a Base Nacional Comum refere-se ao conjunto dos
contetidos minimos das Areas de Conhecimento articulados aos aspectos da Vida Cidada de acordo
com o art. 26. Por outro lado, 0 mesmo Parecer entende que a Parte Diversificada ndo é um recurso
adicional a essa Base. Os contelidos dessa parte sao integrados a Sase Nacional Comum...

Por seu turno, o Parecer CNE/CEB n° 15/98 resume, em um trecho, as varias vezes que
tocou nesse ponto, no que esta em sintonia com o Parecer do Ensino Fundamental:

Tudo o que se disse até aqui sobre a nova missao do Ensino Médio, seus
fundamentos axioldgicos e suas diretrizes pedagoégicas se aplica para ambas as "partes”,
tanto a nacional comum como a "diversificada", pois huma perspectiva de organicidade,
integracdo e contextualizacdo do conhecimento néo faz sentido que elas estejam divorci-
adas.

Vé-se, pois, que a base de ambos os niveis de ensino € a "nacional comum" integrada
com o que se pode denominar de "nacional diversificada". Este principio aplica-se também a lingua
estrangeira moderna. A LDB, em seu art. 26, § 57, ao incluir obrigatoriamente, a partir de uma lei de
carater nacional, uma lingua estrangeira moderna, reconhece essa integracdo e "nacionaliza" a
obrigacdo da oferta de uma lingua estrangeira. Seja pela necessidade contemporanea do dominio
de uma lingua estrangeira, seja pela "nacionalizacdo" desse imperativo, seja pela compreensao
abrangente dos pareceres citados, ou para que a igualdade de oportunidades no prosseguimento
de estudos regulares ndo venha, de novo, a faltar aos Concluintes do Ensino Fundamental da EJA,
o0 § 5° do art. 26 é componente curricular obrigatério dos contetidos dessa modalidade de ensino.” A
escolha de qual lingua, esta sim, € uma opg¢édo da rede ou da escola nos seus projetos pedagoégi-
cos. Entretanto, a prestacéo de exames supletivos de lingua estrangeira deve ser de oferta obrigaté-
ria e de inscricdo facultativa pelo aluno.

Portanto, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos no
Ensino Fundamental contém a Base Nacional Comum e sua Parte Diversificada, que deverao inte-
grar-se em torno do paradigma curricular que visa estabelecer a relacdo entre a Educacdo Funda-
mental com a Vida Cidada, com as Areas de Conhecimento, segundo o Parecer CNE/CEB n° 04/98
e a Resolugdo CNE/CEB n° 02/98. Quanto ao Ensino Médio, a EJA devera atender aos saberes das
Areas Curriculares de Linguagens e Cédigos, de Ciéncias da Natureza e Matematica, das Ciéncias
Humanas e suas respectivas Tecnhologias, segundo o Parecer CNE/CEB n° 15/98 e a Resolucéo
CNE/CEB n° 03/98.

"Essa formulagdo em face da lingua estrangeira representa uma evolugdo do pensamento da Camara de Educagéo Bésica, alterando
interpretacdo dada no Parecer CEB n° 12/97, cujos esclarecimentos preliminares se deram logo ap6s a sancéo e a publicagdo da Lei n°
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IX - O direito a educacéao

No Brasil, pais que ainda se ressente de uma formacao escravocrata e hierarquica, a
EJA foi vista como uma compensagdo e ndo como um direito. Essa tradi¢éo foi alterada em nossos
codigos legais, na medida em que a EJA, tornando-se direito, desloca a idéia de compensacao
substituindo-a pelas de reparacéo e eqiiidade. Ainda resta muito caminho pela frente a fim de que a
EJA se efetive como uma educacdo permanente a servi¢o do pleno desenvolvimento do educando.

A concepcao pela qual ninguém deixa de ser um educando deve contar com a
universalizacdo completa do Ensino Fundamental, combinando idade/ano escolar adequados com
o fluxo regularizado, com a progressiva universalizacdo do Ensino Médio e o prolongamento de
sua obrigatoriedade, inclusive possibilitando aos interessados a op¢ao por uma educacéo profissi-
onal. Nesse sentido, a EJA é um momento de reflexdo sobre o conceito de Educacéo Basica que
preside a organizacdo da educacao nacional em suas etapas. As necessidades contemporaneas
alargaram-se, exigindo mais e mais educacao, por isso, mais do que o Ensino Fundamental, as
pessoas buscam a Educacéo Basica como um todo.

A nova concepcédo da EJA significa, pois, algo mais do que uma norma programatica ou
um desejo piedoso. A sua forma de insergdo no corpo legal indica um caminho a seguir.

A EJA é educacdo permanente, embora enfrente os desafios de uma situacéo
socioeducacional arcaica no que diz respeito ao acesso proprio, universal e adequado as criancas
em idade escolar.

Os liames entre escolarizacdo e idade podem até nao ter conseguido a melhor expres-
sdo legal, mas pretendem apontar para uma democratizacdo escolar em que o adjetivo todos, tal
como posto junto ao substantivo direito, seja uma realidade para cada um desse conjunto de crian-
¢as, adolescentes, jovens e adultos. A efetivacdo desse "direito de todos" existirA se houver somen-
te escolas em numero suficiente para acolher todos os cidaddos brasileiros e se dessa acessibilida-
de ninguém for excluido. Ai teremos um movel da atenuacdo de constrangimentos de qualquer
espécie em favor de uma maior capacidade qualitativa de escolha e de um reconhecimento do
mérito de cada um num mundo onde se fazem presentes transformacgfes na organizacao do traba-
lho, nas novas tecnologias, ha rapidez da circulagdo das informacgfes e na globalizacdo das ativida-
des produtivas, para as quais uma resposta democratica representa um desafio de qualidade.

Os Pareceres da Camara de Educacao Basica sobre as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da Educacéao Profissional de Nivel Técnico assina-
lam e reafirmam a importancia, o significado e a contemporaneidade da educacédo escolar, dai
decorrendo a busca e as a¢cfes em vista da universalidade de acesso e de permanéncia. Qualquer
formacao futura deve ter nas etapas da Educacao Bésica, cada vez mais universalizadas, um pata-
mar de igualdade e de prossecucao. Assim sendo, a EJA é um modo de ser do Ensino Fundamental
e do Ensino Médio. Com seus homologos voltados para criangas e adolescentes na idade adequa-
da, sédo chaves de abertura para 0 mundo contemporaneo com seus desafios e exigéncias mais
urgentes e um dos meios de reconhecimento de si mesmo como sujeito e do outro como igual.

De acordo com Bobbio (1987), a possibilidade de escolha aumenta a medida que o
sujeito da opcéo se torna mais livre. Essa liberdade s6 se efetua quando eliminada uma discrimina-
¢ao que impede a igualdade dos individuos entre si. Assim, tal eliminacdo nao s6 libera, mas tam-
bém torna a liberdade compativel com a igualdade, fazendo-as reciprocamente condicionadas.

A superacdao da discriminacéo de idade diante dos itinerarios escolares é uma possibili-
dade para que a EJA mostre plenamente seu potencial de educac&do permanente relativo ao desen-
volvimento da pessoa humana em face da ética, da estética, da constituicdo de identidade de si e
do outro e do direito ao saber. Quando o Brasil oferecer a essa populacao reais condicdes de
inclusdo na escolaridade e na cidadania, os "dois brasis", em vez de mostrarem apenas a face
perversa e dualista de um passado ainda em curso, poderédo efetivar o principio de igualdade de
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oportunidades, e, desse modo, revelar méritos pessoais e riquezas insuspeitas de um povo e de um
Brasil uno em sua multiplicidade, moderno e democratico.

Brasilia, em 10 de maio de 2000.

Conselheiro Carlos'Roberto Jamil Cury - Relator

X - DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educacao Basica acompanha o voto do Relator.

Sala das Sessdes, 10 de maio de 2000.

Conselheiro Francisco Aparecido Cordao - Presidente

Conselheira Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira - Vice-Presidente
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RESOLUCAO CNE/CEB N°-1, DE 5 DE JULHO DE 2000

Estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao de Jovens e Adultos.

0 Presidente da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo, ten
do em vista o disposto no art. 9°, § 1°, alinea "c", da Lei n° 4.024 de 20 de dezembro de 1961, com
a redacdo dada pela Lei n°® 9.131 de 25 de novembro de 1995 e tendo em vista o Parecer CNE/CEB
n° 11/2000 homologado pelo Senhor Ministro da Educacdo, em 7 de junho de 2000,

RESOLVE:

Art. 1° - Esta Resolugéo institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos a serem obrigatoriamente observadas na oferta do Ensino Fundamental e Médio e na
estrutura dos componentes curriculares dos cursos que se desenvolvem, predominantemente por meio do
ensino, em instituicdes préprias e integrantes da organizacdo da educa¢éo nacional nos diversos sistemas
de ensino, a luz do carater proprio desta modalidade de educacéo.

Art. 2° - A presente Resolugdo abrange os processos formativos da Educacao de Jovens e
Adultos como modalidade da Educacgéo Basica nas etapas do Ensino Fundamental e Médio, nos termos da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em especial dos seus arts. 4°, 5°, 37, 38, e 87 e no que
couber da Educacao Profissional.

§ 1° Estas Diretrizes servem como referéncia opcional para as iniciativas autbnomas que se
desenvolvem sob a forma de processos formativos extra-escolares na sociedade civil.

§ 2° Estas Diretrizes se estendem a oferta dos exames supletivos para efeito de certificado de
conclusédo das etapas do Ensino Fundamental e do Ensino Médio da Educacao de Jovens e Adultos.

Art. 3° - As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental estabelecidas e vigentes
na Resolucdo CNE/CEB n° 2/98 se estendem para a modalidade da Educacédo de Jovens e Adultos no
Ensino Fundamental.

Art. 4° - As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio estabelecidas e vigentes na
Resolugdo CNE/CEB n° 3/98 se estendem para a modalidade de Educacao de Jovens e Adultos no Ensino
Médio.

Art. 5° - Os componentes curriculares conseqiientes ao modelo pedagogico proprio da
Educacédo de Jovens e Adultos e expressos nas propostas pedagogicas das unidades educacionais
obedecerdo aos principios, objetivos e diretrizes curriculares, tais como os formulados no Parecer
CNE/CEB n° 11/2000, que acompanha a presente Resolucio, nos Pareceres CNE/CEB n°° 4/98, 15/98 e
16/99, suas respectivas Resolucdes e as orientagdes proprias dos sistemas de ensino.

Paragrafo Unico. Como modalidade destas etapas da Educacdo Basica, a identidade propria
da Educacéo de Jovens e Adultos considerara as situacdes, os perfis dos estudantes, as faixas etarias e se
pautard pelos principios de eqiiidade, diferenca e proporcionalidade na apropriacdo e contextualizagcdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais e na proposicdo de um modelo pedagoégico proprio de modo que
assegure:

1 - quanto a equidade, a distribuicdo especifica dos componentes curriculares a fim de
propiciar um patamar igualitdrio de formacdo e restabelecer a igualdade de direitos e de oportuni
dades em face do direito a educacéo;

Il - quanto a diferenca, a identificacdo e o reconhecimento da alteridade prépria e inseparavel
dos jovens e dos adultos em seu processo formativo, a valorizacdo do mérito de cada qual e o
desenvolvimento de seus conhecimentos e valores;
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Il - quanto a proporcionalidade, a disposicdo e alocagdo adequadas dos componentes
curriculares em face das necessidades préprias da Educacao de Jovens e Adultos com espacgos e tempos
nos quais as praticas pedagogicas assegurem aos seus estudantes identidade formativa comum aos
demais participantes da escolarizacao basica.

Art. 6° - Cabe a cada sistema de ensino definir a estrutura e a duracdo dos cursos da
Educacdo de Jovens e Adultos, respeitadas as Diretrizes Curriculares Nacionais, a identidade desta
modalidade de educacéo e o regime de colaboracéo entre os entes federativos.

Art. 7° - Obedecidos o disposto no art. 4°, incisos | e VII, da LDB e a regra da prioridade para o
atendimento da escolarizacdo universal obrigatdria, sera considerada idade minima para a inscricdo e
realizacdo de exames supletivos de conclusdo do Ensino Fundamental a de 15 (quinze) anos completos.

Paragrafo Unico. Fica vedada em cursos de Educacdo de Jovens e Adultos a matricula e a
assisténcia de criancas e de adolescentes da faixa etaria compreendida na escolaridade universal
obrigatoria, ou seja, de 7 (sete) a 14 (catorze) anos completos.

Art. 8° - Observado o disposto no art. 4°, inciso VIl da LDB, a idade minima para a inscricdo e a
realizacéo de exames supletivos de conclusao do Ensino Médio é a de 18 (dezoito) anos completos.

§ 1° O direito dos menores emancipados para os atos da vida civil ndo se aplica para o da
prestacdo de exames supletivos.

§ 2° Semelhantemente ao disposto no paragrafo Unico do art. 7°, os cursos de Educacéo de
Jovens e Adultos de Nivel médio deverao ser voltados especificamente para alunos de faixa etaria superior
a prépria para a conclusdo deste nivel de ensino, ou seja, 17 (dezessete) anos completos.

Art. 9° - Cabe aos sistemas de ensino regulamentar, além dos cursos, os procedimentos para a
estrutura e a organizacdo dos exames supletivos, em regime de colaboracdo e de acordo com suas
competéncias.

Paragrafo Unico. As instituicbes ofertantes informardo aos interessados, antes de cada inicio
de curso, os programas e demais componentes curriculares, sua duragdo, requisitos, qualificacdo dos
professores, recursos didaticos disponiveis e critérios de avaliagdo, obrigando que se cumpram as
respectivas condigdes.

Art. 10. No caso de cursos semipresenciais e a distancia, os alunos s6 poderao ser avaliados
para fins de certificacdo de conclusdo em exames supletivos presenciais oferecidos por instituicdes
especificamente autorizadas, credenciadas e avaliadas pelo Poder Publico, dentro das competéncias dos
respectivos sistemas, conforme a norma propria sobre o assunto e sob o principio do regime de
colaboracéo.

Art. 11. No caso de circulagdo entre as diferentes modalidades de ensino, a matricula em
gualquer ano das etapas do curso ou do ensino esta subordinada as normas do respectivo sistema e de
cada modalidade.

Art. 12. Os estudos de Educacédo de Jovens e Adultos realizados em instituicbes estrangeiras
poderdo ser aproveitados em instituicbes nacionais, mediante a avaliacdo dos estudos e reclassificacdo dos
alunos jovens e adultos, de acordo com as normas vigentes, respeitados os requisitos diplomaticos de
acordos culturais e as competéncias préprias da autonomia dos sistemas.

Art. 13. Os certificados de conclusdo dos cursos a distancia de alunos jovens e adultos
emitidos por instituicbes estrangeiras, mesmo quando realizados em cooperag¢éo com instituicbes sediadas
no Brasil, deverdo ser revalidados para gerar efeitos legais, de acordo com as normas vigentes para o
ensino presencial, respeitados os requisitos diplomaticos de acordos culturais.

Art. 14. A competéncia para a validacdo de cursos com avaliagdo no processo e a realizagédo
de exames supletivos fora do territério nacional € privativa da Unido, ouvido o Conselho Nacional de
Educacéo.
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Art. 15. Os sistemas de ensino, nas respectivas areas de competéncia, sdo co-respon-
saveis pelos cursos e pelas formas de exames supletivos por eles regulados e autorizados.

Paragrafo Unico. Cabe aos Podéres Publicos, de acordo com o principio de publicidade:

a) divulgar a relagdo dos cursos e dos estabelecimentos autorizados a aplicagédo de
exames supletivos, bem como das datas de validade dos seus respectivos atos autorizadores.

b) acompanhar, controlar e fiscalizar os estabelecimentos que ofertarem esta modalida-
de de Educacdo Basica, bem como no caso de exames supletivos.

Art. 16. As unidades ofertantes desta modalidade de educacéo, quando da autorizacéo
dos seus cursos, apresentardo aos 0rgaos responsaveis dos sistemas 0 regimento escolar para
efeito de andlise e avaliacéo.

Paragrafo Unico. A proposta pedagdgica deve ser apresentada para efeito de registro e
arquivo historico.

Art. 17. A formacéo inicial e continuada de profissionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos terd como referéncia as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e para
o Ensino Médio e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores, apoiada
em:

| - ambiente institucional com organizacdo adequada a proposta pedagdgica;

Il - investigacdo dos problemas desta modalidade de educagdo, buscando oferecer
solugdes teoricamente fundamentadas e socialmente contextualizadas;

lll - desenvolvimento de préaticas educativas que correlacionem teoria e prética;

IV- utilizacdo de métodos e técnicas que contemplem cédigos e linguagens apropria-
dos as situacdes especificas de aprendizagem.

Art. 18. Respeitado o art. 5° desta Resolucéo, os cursos de Educacdo de Jovens e Adul-
tos que se destinam ao Ensino Fundamental deverdo obedecer em seus componentes curriculares
aos arts. 26, 27, 28 e 32 da LDB e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental.

Paragrafo unico. Na organizacao curricular, competéncia dos sistemas, a lingua estran-
geira é de oferta obrigatéria nos anos finais do Ensino Fundamental.

art. 1°. Respeitado o art. 5° desta Resolucgéo, os cursos de Educacao de Jovens e Adul-
tos que se destinam ao Ensino Médio deverdo obedecer em seus componentes curriculares aos
arts. 26, 27, 28, 35 e 36 da LDB e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

Art. 20. Os exames supletivos, para efeito de certificado formal de concluséo do Ensino
Fundamental, quando autorizados e reconhecidos pelos respectivos sistemas de ensino, deverédo
seqguir o art. 26 da LDB e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental.

§ 1° A explicitacdo desses componentes curriculares nos exames sera definida pelos
respectivos sistemas, respeitadas as especificidades da Educacédo de Jovens e Adultos.

§ 2° A lingua estrangeira nesta etapa do ensino é de oferta obrigatéria e de prestacao
facultativa por parte do aluno.

§ 3° Os sistemas deverdo prever exames supletivos que considerem as peculiaridades
dos portadores de necessidades especiais.

Art. 21. Os exames supletivos, para efeito de certificado formal de concluséo do Ensino
Médio, quando autorizados e reconhecidos pelos respectivos sistemas de ensino, deverdo obser-
var os arts. 26 e 36 da LDB e as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio.

§ 1° Os conteudos e as competéncias assinalados nas areas definidas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio serdo explicitados pelos respectivos sistemas, observadas
as especificidades da Educacédo de Jovens e Adultos.
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§ 2° A lingua estrangeira é componente obrigatério na oferta e prestacdo de exames
supletivos.

§ 3° Os sistemas deverao prever exames supletivos que considerem as peculiaridades
dos portadores de necessidades especiais.

Art. 22. Os estabelecimentos poderéo aferir e reconhecer, mediante avaliacdo, conheci-
mentos e habilidades obtidos em processos formativos extra-escolares, de acordo com as normas
dos respectivos sistemas e no ambito de suas competéncias, inclusive para a educacdao profissional
de nivel técnico, obedecidas as respectivas Diretrizes Curriculares Nacionais.

Art. 23. Os estabelecimentos, sob sua responsabilidade e dos sistemas que 0s autoriza-
ram, expedirdo histdricos escolares e declara¢c@es de concluséo de curso e registrardo os respecti-
vos certificados, ressalvados os casos dos certificados de conclusdo emitidos por instituicdes es-
trangeiras a serem revalidados pelos 6rgaos oficiais competentes dos sistemas.

Paragrafo unico. Na sua divulgacéo publicitaria e nos documentos emitidos, 0s cursos e
os estabelecimentos capacitados para prestacdo de exames deverdo registrar o nimero, o local e a
data do ato de autorizacéo.

Art. 24. As escolas indigenas dispdem de norma especifica contida na Resolucdo CNE/
CEB n° 3/99, anexa ao Parecer n°® CNE/CEB n° 14/99.

Paragrafo unico. Aos egressos das escolas indigenas e postulantes de ingresso em
cursos de Educacdo de Jovens e Adultos, sera admitido o aproveitamento desses estudos, de
acordo com as normas fixadas pelos sistemas de ensino.

Art. 25. Esta Resolucéo entra em vigor na data de sua publicac&o, revogadas as dispo-
sicbes em contrario.

Francisco Aparecido Cordéo
Presidente da Camara de Educacéo Basica

CNE, Resolugdo CNE/CEB n° 1/2000, Diario Oficial da Unido, Brasilia, 19 de julho de 2000, Secéo I, p. 18.
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Interessado UF DF
Camara de Educacéao Basica do Conselho Nacional de Educacéao

Assunto

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional de Nivel Técnico

"Relatores
Comissdo Especial - Fabio Luiz Marinho Aidar (Presidente), Francisco Aparecido Cordao
(Relator) e Guiomar Namo de Mello

Processos n®
23001.000365/98-06, 23001.000364/98-35 e 23001.000027/99-56

Parecer CNE/CEB n° Céamara ou Comisséo Aprovado em
16/99 CEB 5/10/99

| - HISTORICO

Desde o encaminhamento dos Avisos Ministeriais de n® 382 e 383, em 15 de outubro de
1998, foram doze meses de trabalho da Comissdo Especial instituida pela Camara de Educacéo
Bésica, do Conselho Nacional de Educacéo, para definir as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Profissional de Nivel Técnico. A Comisséo foi instalada formalmente em 23/10/98, quan-
do também foi organizado plano de trabalho especifico para a definicdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais.

Em cumprimento do mandato conferido pela Camara de Educacado Basica, a Comisséo
Especial realizou mais de uma dezena de reunides com especialistas da area da Educacéo Profis-
sional, com educadores e pesquisadores, representantes de trabalhadores e de empregadores, de
universidades e de organiza¢cbes do magistério.

Além dessas reunifes, nas quais foram coletados importantes subsidios, houve partici-
pacdo de membros da Comissdo Especial em trés reunides do Forum de Conselhos Estaduais de
Educacédo, em novembro de 1998 (Belém do Para), em junho de 1999 ( Brasilia) e em setembro de
1999 (Foz do Iguagu). O relator do Parecer participou, ainda, de debates com os secretarios estadu-
ais de educacao em reuniao do Conselho de Secretarios Estaduais de Educacéo (Consed) realiza-
da em Natal, em junho do corrente ano. Debates especificos foram realizados, também, em Conse-
Ihos Estaduais de Educacdo e em eventos organizados por Secretarias Estaduais de Educacdo em
Fortaleza, Salvador, Foz do Iguacu, Sao Paulo, Vitéria e Rio de Janeiro.

Merecem destaque especial as trés audiéncias publicas realizadas pela Camara de Edu-
cacao Basica: em Recife (19/4/99), especialmente para representantes das regies Norte e Nordes-
te; em Séo Paulo (17/5/99), especialmente para representantes das regifes Sul, Sudeste e Centro-
Oeste; e a audiéncia publica nacional de Brasilia (8/6/99), em que todos o0s interessados tiveram
oportunidade de encaminhar suas criticas, sugestdes e recomendac¢des. Todas as contribuicdes
foram atentamente analisadas pela Comissdo Especial e devidamente consideradas na redacao
final do Parecer e da minuta de Resolucéo.

Deve ser destacada, também, reunido ocorrida em S&o Paulo, com a relevante partici-
pacdo da Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica do Ministério da Educacao (Semtec), nos
dias 12 e 13 de maio do corrente, ha qual mais de setenta especialistas das vérias areas profissio-
nais trabalharam com afinco na identificacdo e na caracterizacdo das areas profissionais e respec-
tivas competéncias profissionais gerais para o nivel técnico.

As vinte areas profissionais constantes de quadros anexos a minuta de Resolucao re-
presentam o consenso obtido com a participacdo de especialistas das varias areas, tanto da univer-
sidade quanto de escolas técnicas e do mercado de trabalho.

Diretrizes Curriculares Nacionais - Educacdo Basica
EDUCA(;AO PROFISSIONAL DE NIVEL TECNICO

169



Merece destaque especial, ainda, uma pesquisa de validacdo do projeto de Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgédo Profissional de Nivel Técnico, encaminhada para 167 esco-
las de todo o pais, buscando-se garantir uma representatividade minima de duas escolas por Uni-
dade da Federacéo e de duas escolas por area profissional. A pesquisa constou de um exercicio-
tarefa (construcéo de um plano de curso de técnico de Nivel Médio em area previamente especificada)
e de questionario complementar para identificacdo da clareza dos documentos trabalhados e de
criticas, sugestfes e recomendacdes. As respostas a esse questionario acabaram se configurando
como excelente subsidio ao trabalho da Comisséo Especial.

Além dessas providéncias, o relator da matéria participou de reunides em escolas, con-
selhos de fiscalizac&o do exercicio profissional, associacfes de profissionais, sindicatos e debates
com especialistas da area e com técnicos e docentes de Educacdo Profissional. Participou, tam-
bém, do ciclo de teleconferéncias promovido pelo Ministério da Educacdo sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacéo Profissional, bem como de programas especiais nha TV
Educativa e na TV Senac, os quais deram ampla divulgacéo as Diretrizes Curriculares Nacionais em
elaboracéo.

A simples enumeracao das providéncias adotadas retrata o carater participativo e de-
mocratico de elaboracéo das diretrizes. Os documentos em questdo foram amplamente debatidos
na Camara de Educacdo Béasica do colegiado, com efetiva participacdo de representantes e do
proprio Secretario de Educacao Média e Tecnoldgica do MEC. O resultado final integra o Parecer e
a Resolucdo que instituem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional de
Nivel Técnico.

II - PARECER

1. Introducéo

A proposta do Ministério da Educacao de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagao Profissional de Nivel Técnico, encaminhada a este Conselho Nacional de Educacéo (CNE)
pelos Avisos Ministeriais n°® 382 e 383, de 15 de outubro de 1998 e n° 16, de 21 de janeiro de 1999,
cumpre o que estabelece a legislacdo em vigor, especialmente o que dispde o inciso I, do art. 6°,
do Decreto Federal n® 2.208/97, oferecendo subsidios para este Colegiado deliberar sobre a ma-
téria, de acordo com a competéncia que lhe é atribuida pela Lei Federal n® 9.131/95, art. 9° , § 1°,
alinea "c".

Cabe, portanto, analisar e apreciar esses documentos na elaboragdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional de Nivel Técnico. Essas diretrizes dizem res-
peito somente ao nivel técnico da Educacao Profissional, uma vez que o Decreto n°® 2.208/97 nédo
dispbe sobre diretrizes para o nivel basico, que é uma modalidade de educacado nado formal e ndo
esta sujeito a regulamentacao curricular. O nivel tecnolégico esta sujeito a regulamentacao prépria
da Educacao Superior.

Neste Parecer, duas indicacdes do Aviso Ministerial n°® 382/98 sdo consideradas premis-
sas basicas: as diretrizes devem possibilitar a definicdo de metodologias de elaboragéo de curricu-
los a partir de competéncias profissionais gerais do técnico por area; e cada instituicdo deve poder
construir seu curriculo pleno considerando as peculiaridades do desenvolvimento tecnoldgico com
flexibilidade e atendendo as demandas do cidad&o, do mercado de trabalho e da sociedade.

Nessa construcdo, a escola deve conciliar as demandas identificadas, sua vocacao
institucional e sua capacidade de atendimento. Além disso, as diretrizes ndo devem esgotar-se em
si mesmas, mas conduzir ao continuo aprimoramento do processo da formacdo de técnicos de
Nivel Médio, assegurando sempre a constru¢do de curriculos que, atendendo a principios
norteadores, propiciem a insercao e a reinsercao profissional desses técnicos no mercado de tra-
balho atual e futuro.
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O estabelecimento de Diretrizes Curriculares Nacionais tem constituido uma prioridade
deste Colegiado, em especial desta Camara de Educacao Basica (CEB), desde a aprovacao da
atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB). Ja foram fixadas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, para o Ensino Fundamental, para o Ensino Médio
e para a formacao de professores na modalidade normal em Nivel Médio.

Em relagdo a Educacéo Profissional, a CEB pronunciou-se sobre o assunto primeira-
mente pelo Parecer CNE/CEB n° 5, de 7 de maio de 1997, e, posteriormente, pelo Parecer CNE/
CEB n° 17, de 3 de dezembro de 1997, que estabeleceu diretrizes operacionais para a Educacéo
Profissional e orientou os sistemas de ensino e as escolas sobre a questdo curricular dos cursos
técnicos.

Na definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Profissional de Nivel
Técnico ha de se enfatizar o que dispde a LDB em seus arts. 39 a 42, quando concebe "a Educacao
Profissional integrada as diferentes formas de educacado, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia",
conduzindo "ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”, a ser "desenvol-
vida em articulagdo com o ensino regular ou per diferentes estratégias de educacgéo continuada”, '
na perspectiva do exercicio pleno da cidadania.

Considerando, portanto, essa concep¢ao de Educacdo Profissional consagrada pela
LDB e em sintonia com as Diretrizes Curriculares Nacionais j& definidas por este Colegiado para a
Educacéo Basica, as presentes diretrizes caracterizam-se como um conjunto articulado de principi-
0s, critérios, definicdo de competéncias profissionais gerais do técnico por area profissional e pro-
cedimentos a serem observados pelos sistemas de ensino e pelas escolas na organizagao e no
planejamento da Educacao Profissional de Nivel Técnico.

2. Educacéo e trabalho

A educagéo para o trabalho ndo tem sido tradicionalmente colocada na pauta da socie-
dade brasileira como universal. O ndo entendimento da abrangéncia da Educagéo Profissional na
Otica do direito a educacéo e ao trabalho, associando-a unicamente a "formacdo de mao-de-obra",
tem reproduzido o dualismo existente na sociedade brasileira entre as "elites condutoras" e a mai-
oria da populacéo, levando, inclusive, a se considerar o Ensino Normal e a Educagcdo Superior
como ndo tendo nenhuma relacdo com Educacao Profissional.

A formagcéo profissional, desde as suas origens, sempre foi reservada as classes menos
favorecidas, estabelecendo-se uma nitida distingdo entre aqueles que detinham o saber (Ensino
Secundério, Normal e Superior) e 0os que executavam tarefas manuais (Ensino Profissional). Ao
trabalho, freqiientemente associado ao esforgco manual e fisico, acabou se agregando ainda a idéia
de sofrimento. Alias, etimologicamente o termo trabalho tem sua origem associada ao tripalium,
instrumento usado para tortura. A concepc¢ao do trabalho associado a esforgo fisico e sofrimento
inspira-se, ainda, na idéia mitica do "paraiso perdido”. Por exemplo, no Brasil, a escravidao, que
perdurou por mais de trés séculos, reforcou essa distincdo e deixou marcas profundas e
preconceituosas com relacdo a categoria social que executava trabalho manual. Independente-
mente da boa qualidade do produto e da sua importancia na cadeia produtiva, esses trabalhadores
sempre foram relegados a uma condic¢ao social inferior.

A heranca colonial escravista influenciou preconceituosamente as relacdes sociais e a
visdo da sociedade sobre a educacdo e a formacéo profissional. O desenvolvimento intelectual,
proporcionado pela educacgédo escola” académica, era visto como desnecessario para a maior par-
cela da populagado e para a formagao de "méo-de-obra". Nao se reconhecia vinculo entre educacéo
escolar e trabalho, pois a atividade econdmica predominante ndo requeria educagédo formal ou
profissional.

O saber, transmitido de forma sistematica por meio da escola, e sua universalizacao, s
foi incorporado aos direitos sociais dos cidadaos bem recentemente, ja no século XX, quando se
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passou a considerar como condicdes basicas para o exercicio da cidadania a educacao, a saude,
0 bem-estar econdmico e a profissionalizacao.

Até meados da década de 1970, deste século, a formacao profissional limitava-se ao
treinamento para a producdo em série e padronizada, com a incorporacdo macica de operarios
semiqualificados, adaptados aos postos de trabalho, desempenhando tarefas simples, rotineiras e
previamente especificadas e delimitadas. Apenas uma minoria de trabalhadores precisava contar
com competéncias em niveis de maior complexibilidade, em virtude da rigida separagéo entre o
planejamento e a execuc¢do. Havia pouca margem de autonomia para o trabalhador, uma vez que o
monopdlio do conhecimento técnico e organizacional cabia, quase sempre, apenas aos niveis
gerenciais. A baixa escolaridade da massa trabalhadora ndo era considerada entrave significativo a
expansao econdmica.

A partir da década de 1980, as novas formas de organizacdo e de gestdo modificaram
estruturalmente o mundo do trabalho. Um novo cenéario econdmico e produtivo estabeleceu-se
com o desenvolvimento e o emprego de tecnologias complexas agregadas a producédo e a presta-
¢do de servicos e pela crescente internacionalizacéo das relacbes econdmicas. Em conseqiiéncia,
passou-se a requerer sélida base de educacao geral para todos os trabalhadores; Educacgédo Profis-
sional basica aos ndo qualificados; qualificacdo profissional de técnicos; e educacdo continuada,
para atualizacdo, aperfeicoamento, especializacdo e requalificacdo de trabalhadores.

Nas décadas de 1970 e 1980, multiplicaram-se estudos referentes aos impactos
das novas tecnologias, que revelaram a exigéncia de profissionais mais polivalentes, capazes de
interagir em situacdes novas e em constante mutacdo. Como resposta a esse desafio, escolas e
instituicdes de Educacéo Profissional buscaram diversificar programas e cursos profissionais, aten-
dendo a novas areas e elevando os niveis de qualidade da oferta.

As empresas passaram a exigir trabalhadores cada vez mais qualificados. A destreza
manual se agregam novas competéncias relacionadas com a inovacao, a criatividade, o trabalho
em equipe e a autonomia na tomada de decisdes, mediadas por novas tecnologias da informacéao.
A estrutura rigida de ocupac0es altera-se. Equipamentos e instalac6es complexas requerem traba-
Ihadores com niveis de educacédo e qualificacdo cada vez mais elevados. As mudancas aceleradas
no sistema produtivo passam a exigir uma permanente atualizacdo das qualificacdes e das habilita-
¢Oes existentes e a identificacdo de novos perfis profissionais.

N&o se concebe, atualmente, a Educacéo Profissional como simples instrumento de
politica assistencialista ou linear ajustamento as demandas do mercado de trabalho, mas, sim,
como importante estratégia para que os cidadaos tenham efetivo acesso as conquistas cientificas e
tecnoldgicas da sociedade. ImpBe-se a superacdo do enfoque tradicional da formacéao profissional
baseado apenas na preparacdo para execucdo de um determinado conjunto de tarefas. A Educa-
cdo Profissional requer, além do dominio operacional de um determinado fazer, a compreensao
global do processo produtivo, com a apreensao do saber tecnolégico, a valoriza¢éo da cultura do
trabalho e a mobilizacdo dos valores necessarios a tomada de decisdes.

3. Trajetdria histérica da Educacéo Profissional no Brasil

Os primérdios da formacao profissional no Brasil registram apenas decis@es circunstan-
ciais especialmente destinadas a "amparar os 0rfaos e os demais desvalidos da sorte", assumindo
um carater assistencialista que tem marcado toda sua historia.

A primeira noticia de um esforgo governamental em dire¢éo a profissionalizagao data de
1809, quando um decreto do Principe Regente, futuro D. Jodo VI, criou o Colégio das Fabricas, logo
apos a suspensao da proibicdo de funcionamento de industrias manufatureiras em terras brasilei-
ras. Posteriormente, em 1816, era proposta a criagdo de uma Escola de Belas Artes, com o prop6-
sito de articular o ensino das ciéncias e do desenho para os oficios mecéanicos. Bem depois, em
1861, foi organizado, por decreto real, o Instituto Comercial do Rio de Janeiro, cujos diplomados
tinham preferéncia no preenchimento de cargos publicos das Secretarias de Estado.
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A partir da década de 1940 do século XIX, foram construidas dez Casas de Educandos
e Artifices em capitais de provincia, sendo a primeira delas em Belém do Para, para atender
prioritariamente aos menores abandonados, objetivando "a diminui¢do da criminalidade e da vaga-
bundagem". Posteriormente, decreto imperial de 1854 criava estabelecimentos especiais para me-
nores abandonados, os chamados Asilos da Infancia dos Meninos Desvalidos, onde 0os mesmos
aprendiam as primeiras letras e eram, a seguir, encaminhados as oficinas publicas e particulares,
mediante contratos fiscalizados pelo Juizado de Orfaos.

Na segunda metade desse mesmo século, foram criadas, ainda, varias sociedades civis
destinadas a "amparar criancas 6rfas e abandonadas", oferecendo-lhes instrucéo teédrica e pratica
e iniciando-as no ensino industrial. As mais importantes delas foram os Liceus de Artes e Oficios,
dentre os quais os do Rio de Janeiro (1858), Salvador (1872), Recife (1880), Sdo Paulo (1882),
Maceio (1884) e Ouro Preto (1886).

No inicio do século XX, o Ensino Profissional continuou mantendo, basicamente, 0 mes-
mo traco assistencial do periodo anterior, isto €, 0 de um ensino voltado para os menos favorecidos
socialmente, para os "6rfaos e desvalidos da sorte". A novidade sera o inicio de um esfor¢co publico
de organizacédo da formacao profissional, migrando da preocupacao principal com o atendimento
de menores abandonados para uma outra, considerada igualmente relevante, a de preparar opera-
rios para o exercicio profissional.

Em 1906, o Ensino Profissional passou a ser atribuicdo do Ministério da Agricultura,
Industria e Comércio. Consolidou-se, entdo, uma politica de incentivo ao desenvolvimento do ensi-
no industrial, comercial e agricola. Quanto ao ensino comercial, foram instaladas escolas comerci-
ais em S&o Paulo, como a Fundagédo Escola de Comércio Alvares Penteado, e escolas comerciais
publicas no Rio de Janeiro, Bahia, Pernambuco, Minas Gerais, entre outras.

Nilo Pecanha, em 1910, instalou dezenove Escolas de Aprendizes Artifices destinadas
"aos pobres e humildes", distribuidas em vérias Unidades da Federacao. Eram escolas similares
aos Liceus de Artes e Oficios, voltadas basicamente para o ensino industrial, mas custeadas pelo
préprio estado. No mesmo ano foi reorganizado, também, o ensino agricola no pais, objetivando
formar "chefes de cultura, administradores e capatazes".

Nessa mesma década foram instaladas varias escolas-oficina destinadas a formacéao
profissional de ferroviarios. Essas escolas desempenharam importante papel na histéria da Educa-
¢ao Profissional brasileira, ao se tornarem os embrides da organizacdo do Ensino Profissional técni-
co na década seguinte.

Na década de 1920, a Camara dos Deputados promoveu uma série de debates sobre a
expansdo do Ensino Profissional, propondo a sua extensao a todos, pobres e ricos, e ndo apenas aos
"desafortunados". Foi criada, entdo, uma comissdo especial denominada Servico de Remodelagem
do Ensino Profissional Técnico, que teve o seu trabalho concluido na década de 1930, a época da
criacao dos Ministérios da Educacédo e Salude Publica e do Trabalho, Industria e Comércio.

Ainda na década de 1920, um grupo de educadores brasileiros imbuidos de idéias ino-
vadoras em matéria de educacdo criava, em 1924, na cidade do Rio de Janeiro, a Associacao
Brasileira de Educacgédo (ABE), que acabou tornando-se importante pélo irradiador do movimento
renovador da educacao brasileira, principalmente por meio das Conferéncias Nacionais de Educa-
¢ao, realizadas a partir de 1927. Em 1931, foi criado o Conselho Nacional de Educacéo e, nesse
mesmo ano, também foi efetivada uma reforma educacional, conhecida pelo nhome do Ministro
Francisco Campos e que prevaleceu até 1942, ano em que comegou a ser aprovado o conjunto das
chamadas Leis Orgéanicas do Ensino, mais conhecidas como Reforma Capanema.

Destaque-se da reforma Francisco Campos os Decretos Federais n* 19.890/31 e 21.241 /
32, que regulamentaram a organizacao do Ensino Secundario, bem como o Decreto Federal n°
20.158/31, que organizou o Ensino Profissional comercial e regulamentou a profissdo de contador.
A importancia deste Ultimo deve-se ao fato de ser o primeiro instrumento legal a estruturar cursos ja
incluindo a idéia de itinerarios de profissionalizacéo.
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Em 1932, foi lancado o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, buscando diagnos-
ticar e sugerir rumos as politicas publicas em matéria de educacéo. Preconizava a organizacao de
uma escola democratica, que proporcionasse as mesmas oportunidades para todos e, sobre a
base de uma cultura geral comum, de forma flexivel, possibilitasse especializacdes "para as ativida-
des de preferéncia intelectual (humanidades e ciéncias) ou de preponderancia manual e mecanica
(cursos de carater técnico)". Essas foram assim agrupadas: a) extracdo de matérias-primas (agricul-
tura, minas e pesca); b) elaboracdo de matérias-primas (industria); c) distribuicdo de produtos ela-
borados (transportes e comércio). Nesse mesmo ano, realizou-se a V Conferéncia Nacional de
Educacao, cujos resultados refletiram-se na Assembléia Nacional Constituinte de 1933. A Constitui-
¢do de 1934 inaugurou objetivamente uma nova politica nacional de educacdo, ao estabelecer
como competéncias da Unido "tracar Diretrizes da Educacdo Nacional" e "fixar o Plano Nacional de
Educacéao".

Com a Constituicdo outorgada de 1937, muito do que fora definido em matéria de
educacdo em 1934 foi abandonado. Entretanto, pela primeira vez, uma Constituicdo tratou das
"escolas vocacionais e pré-vocacionais" como um "dever do Estado" para com as "classes menos
favorecidas” (art. 129). Essa obrigacdo do Estado deveria ser cumprida com "a colaboracéo das
industrias e dos sindicatos econémicos”, as chamadas "classes produtoras"”, que deveriam “criar,
na esfera de sua especialidade, escolas de aprendizes destinadas aos filhos de seus operarios ou
de seus associados". Essa era uma demanda do processo de industrializacdo desencadeado na
década de 1930, que estava a exigir maiores e crescentes contingentes de profissionais
especializados, tanto para a inddstria quanto para os setores de COMércio e servicos.

Em decorréncia, a partir de 1942, sdo baixadas, por decretos-lei, as conhecidas Leis
Orgéanicas da Educacédo Nacional:

» 1942 - Leis Orgéanicas do Ensino Secundério (Decreto-lei n°® 4.244/42) e do Ensino
Industrial (Decreto-Lei n°® 4.073/42);

» 1943 - Lei Organica do Ensino Comercial (Decreto-lei n® 6.141/43);

* 1946- Leis Organicas do Ensino Primario (Decreto-lei n° 8.529/46), do Ensino Normal
(Decreto-lei n® 8.530/46) e do Ensino Agricola (Decreto-lei n° 9.613/46).

A determinacdo constitucional relativa ao ensino vocacional e pré-vocacional como de-
ver do Estado, a ser cumprido com a colaboracdo das empresas e dos sindicatos econfmicos,
possibilitou a definicdo das referidas Leis Organicas do Ensino Profissional e propiciou, ainda, a
criacdo de entidades especializadas como o0 Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai),
em 1942, e o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac), em 1946, bem como a trans-
formacao das antigas escolas de aprendizes artifices em escolas técnicas federais. Ainda em 1942,
0 governo Vargas, por um decreto-lei, estabeleceu o conceito de menor aprendiz para os efeitos da
legislacao trabalhista e, por outro decreto-lei, dispbs sobre a Organizacdo da Rede Federal de Esta-
belecimentos de Ensino Industrial. Com essas providéncias, o Ensino Profissional consolidou-se no
Brasil, embora ainda continuasse a ser preconceituosamente considerado como uma educacéao de
segunda categoria.

No conjunto das Leis Organicas da Educacdo Nacional, o objetivo do Ensino Secunda-
rio e Normal era o de "formar as elites condutoras do pais" e o objetivo do Ensino Profissional era
o de oferecer "formacdo adequada aos filhos dos operarios, aos desvalidos da sorte e aos menos
afortunados, aqueles que necessitam ingressar precocemente na forca de trabalho". A heranca
dualista ndo s perdurava como era explicitada.

No inicio da Republica, o Ensino Secundério, o Normal e o Superior eram competéncia
do Ministério da Justica e dos Negdcios Interiores, e o Ensino Profissional, por sua vez, era afeto ao
Ministério da Agricultura, Industria e Comércio. A jung¢do dos dois ramos de ensino, a partir da
década de 1930, no ambito do mesmo Ministério da Educacao e Saude Publica, foi apenas formal,
ndo ensejando, ainda, a necessaria e desejavel "circulacdo de estudos" entre o académico e o
profissional. O objetivo primordial daquele era propriamente educacional, e deste, primordialmente
assistencial, embora ja se percebesse a importancia da formacao profissional dos trabalhadores
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para ocupar 0s novos postos de trabalho que estavam sendo criados com 0s crescentes processos
de industrializa¢do e de urbanizagao.

Apenas na década de 1950 é que se passou a permitir a equivaléncia entre os estudos
académicos e profissionalizantes, quebrando em parte a rigidez entre os dois ramos de ensino e
entre os varios campos do préprio Ensino Profissional. A Lei Federal n® 1.076/50 permitia que
Concluintes de cursos profissionais pudessem continuar estudos académicos nos niveis superiores,
desde que prestassem exames das disciplinas ndo estudadas naqueles cursos e provassem "pos-
suir o nivel de conhecimento indispensavel a realizacdo dos aludidos estudos”. A Lei Federal n®
1.821/53 dispunha sobre as regras para a aplicacdo desse regime de equivaléncia entre os diversos
cursos de grau médio. Essa lei s6 foi regulamentada no final do mesmo ano, pelo Decreto n° 34.330/
53, produzindo seus efeitos somente a partir do ano de 1954.

A plena equivaléncia entre todos os cursos do mesmo nivel, sem necessidade de exa-
mes e provas de conhecimentos, sé veio a ocorrer a partir de 1961, com a promulgacéo da Lei
Federal n° 4.024/61, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional, classificada por
Anisio Teixeira como "meia vitéria, mas vitoria".

Essa primeira LDB equiparou o Ensino Profissional, do ponto de vista da equivaléncia e
da continuidade de estudos, para todos os efeitos, ao ensino académico, sepultando, pelo menos
do ponto de vista formal, a velha dualidade entre ensino para "elites condutoras do pais" e ensino
para "desvalidos da sorte". Todos os ramos e modalidades de ensino passaram a ser equivalentes,
para fins de continuidade de estudos em niveis subseqientes.

Na década de 1960, estimulados pelo disposto no art. 100 da Lei Federal n° 4.024/61,
uma série de experimentos educacionais, orientados para a profissionalizacdo de jovens, foi im-
plantada no territério nacional, tais como o Ginasios Orientados para o Trabalho (GOT) e o Progra-
ma de Expanséo e Melhoria do Ensino (Premem).

A Lei Federal n° 5.692/71, que reformulou a Lei Federal n° 4.024/61 no tocante ao entdo
Ensino de 1° e de 2° Graus, também representa um capitulo marcante na histéria da Educacéo
Profissional, ao generalizar a profissionalizacdo no Ensino Médio, entdo denominado 2° Grau. Grande
parte do quadro atual da Educacéo Profissional pode ser explicada pelos efeitos dessa lei. Desse
guadro ndo podem ser ignoradas as centenas e centenas de cursos ou classes profissionalizantes
sem investimentos apropriados e perdidos dentro de um 2° Grau supostamente Gnico. Dentre seus
efeitos vale destacar: a introducdo generalizada do Ensino Profissional no 2° Grau féz-se sem a
preocupacédo de se preservar a carga horaria destinada a formacéo de base; o desmantelamento,
em grande parte, das redes publicas de Ensino Técnico entdo existentes, assim como a
descaracterizacao das redes do Ensino Secundario e Normal mantidas por estados e municipios; a
criacdo de uma falsa imagem da formacé&o profissional como solucéo para os problemas de empre-
go, possibilitando a criacdo de muitos cursos mais por imposicéo legal e motivacao politico-eleitoral
do que por demandas reais da sociedade.

A Educacéo Profissional deixou de ser limitada as instituicdes especializadas. A
responsabilidade da oferta ficou difusa e recaiu também sobre os sistemas de ensino publico esta-
duais, 0s quais estavam as voltas com a deterioracdo acelerada que o crescimento quantitativo do
1° Grau impunha as condicdes de funcionamento das escolas. Isso ndo interferiu diretamente na
gualidade da Educacdo Profissional das instituicdes especializadas, mas interferiu nos sistemas
publicos de ensino, que ndo receberam o necessario apoio para oferecer um Ensino Profissional de
qualidade compativel com as exigéncias de desenvolvimento do pais.

Esses efeitos foram atenuados pela modificacéo trazida pela Lei Federal n°® 7.044/82, de
conseqiiéncias ambiguas, que tornou facultativa a profissionalizaco no ensino de 2° Grau. Se, por
um lado, tornou esse nivel de ensino livre das amarras da profissionalizacao, por outro praticamente
restringiu a formacao profissional as instituicdes especializadas. Muito rapidamente as escolas de 2°
Grau reverteram suas "grades curriculares" e passaram a oferecer apenas o0 ensino académico, as
vezes acompanhado de um arremedo de profissionalizac&o.
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Enfim, a Lei Federal n°® 5.692/71, conquanto modificada pela de n® 7.044/82, gerou
falsas expectativas relacionadas com a Educacao Profissional ao se difundirem, caoticamente, habi-
litacdes profissionais dentro de um ensino de 2° Grau sem identidade propria, mantido clandesti-
namente na estrutura de um 1° Grau agigantado.

A Lei Federal n°® 9.394/96, atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB),
configura a identidade do Ensino Médio como uma etapa de consolidacdo da Educacao Basica, de
aprimoramento do educando como pessoa humana, de aprofundamento dos conhecimentos ad-
quiridos no Ensino Fundamental para continuar aprendendo e de preparacao basica para o traba-
Iho e a cidadania. A LDB dispde, ainda, que "a Educacéo Profissional, integrada as diferentes for-
mas de educac¢do, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento
de aptiddes para a vida produtiva".

Essa concepcdo representa a superacdo dos enfoques assistencialista e
economicista da Educacao Profissional, bem como do preconceito social que a desvalorizava.

Ap6s o Ensino Médio, a rigor, tudo é Educacao Profissional. Nesse contexto, tanto
0 Ensino Técnico e tecnoldgico quanto os cursos seqienciais por campo de saber e os demais
cursos de graduacdo devem ser considerados como cursos de Educacédo Profissional. A diferenca
fica por conta do nivel de exigéncia das competéncias e da qualificacdo dos egressos, da densida-
de do curriculo e da respectiva carga horéria.

4. Educacéo Profissional na LDB

Tanto a Constituicdo Federal quanto a nova LDB situam a Educacédo Profissional na
confluéncia dos direitos do cidadao a educacéao e ao trabalho. A Constituicdo Federal, em seu art.
227, destaca o dever da familia, da sociedade e do Estado em "assegurar a crian¢a e ao adolescen-
te, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a
profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comu-
nitaria". O paragrafo Unico do art. 39 da LDB define que "o aluno matriculado ou egresso do Ensino
Fundamental, Médio e Superior, bem como o trabalhador em geral, contar4 com a possibilidade de
acesso a Educacéo Profissional”.

A composicdo dos niveis escolares, nos termos do art. 21 da LDB, ndo deixa margem
para diferentes interpretacées: sao dois os niveis de educacdo escolar no Brasil - a Educacao
Bésica e a Educacdo Superior. Essa educacdo, de acordo com o § 1° do art. 1° da lei, devera
vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social.

A Educacao Bésica, nos termos do art. 22, tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formagdo comum indispenséavel para o desenvolvimento da cidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores, tanto no nivel superior quanto na Educa-
cdo Profissional e em termos de educacao permanente. A Educagdo Bésica tem como sua etapa
final e de consolidacédo o Ensino Médio, que objetiva a preparacéo basica para o trabalho e a cida-
dania do educando para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilida-
de a novas condi¢des de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores.

A Educacéo Profissional, na LDB, ndo substitui a Educacdo Basica e nem com ela con-
corre. A valorizacdo de uma nao representa a negacdo da importancia da outra. A melhoria da
gualidade da Educacéo Profissional pressupde uma Educacdo Basica de qualidade e constitui con-
dicdo indispenséavel para o éxito num mundo pautado pela competicao, pela inovacao tecnoldgica
e pelas crescentes exigéncias de qualidade, produtividade e conhecimento.

A busca de um padrdo de qualidade, desejavel e necessario para qualquer nivel ou
modalidade de educacéo, deve ser associada a da equidade, como uma das metas da educacéo
nacional. A integracdo entre qualidade e equidade serd a via superadora dos dualismos ainda pre-
sentes na educac¢do e na sociedade.
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A preparacao para profissdes técnicas, de acordo com o § 2° do art. 36 da LDB, podera
ocorrer, no nivel do Ensino Médio, apds atendida a formacgéo geral do educando, na qual o0 mesmo
se aprimora como pessoa humana, desenvolve autonomia intelectual e pensamento critico, bem
como compreende os fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos processos produtivos, dando
nova dimenséo a Educacgéo Profissional, como direito do cidaddo ao permanente desenvolvimento
de aptidfes para a vida social e produtiva.

A prioridade educacional do Brasil, para os proximos anos, é a consolidacdo da
universalizacao do Ensino Fundamental, obrigatério e gratuito, na idade prépria e, progressivamen-
te, a universalizacdo da Educacdo Infantil, gratuita e de responsabilidade prioritaria dos municipios,
e do Ensino Médio, como progressivamente obrigatério, gratuito e de responsabilidade primeira
dos estados. E essencial que se concentrem esforgos na instaura¢io de um processo de continua
melhoria da qualidade da Educacéo Basica, o que significa, sobretudo, preparar criancas e jovens
para um mundo regido, fundamentalmente, pelo conhecimento e pela mudanca rapida e constan-
te. Importa, portanto, capacitar os cidaddos para uma aprendizagem autbnoma e continua, tanto no
gue se refere as competéncias essenciais, comuns e gerais, quanto no tocante as competéncias
profissionais.

O momento, portanto, € o de se investir prioritariamente na Educacdo Basica e, ao mes-
mo tempo, diversificar e ampliar a oferta de Educacéo Profissional. A LDB e o Decreto Federal n°
2.208/97 possibilitam o atendimento dessas demandas.

A LDB reservou um espaco privilegiado para a Educacéo Profissional. Ela ocupa um
capitulo especifico dentro do titulo amplo que trata dos niveis e das modalidades de educacéo e
ensino, sendo considerada como um fator estratégico de competitividade e desenvolvimento hu-
mano na nova ordem econdmica mundial. Além disso, a Educacado Profissional articula-se, de for-
ma inovadora, a Educacao Basica. Passa a ter um estatuto moderno e atual tanto no que se refere
a sua importancia para o desenvolvimento econdmico e social quanto na sua relacdo com os niveis
da educacao escolar.

O Decreto Federal n® 2.208/97 estabelece uma organizagéo curricular para a Educacao
Profissional de Nivel Técnico de forma independente e articulada ao Ensino Médio, associando a
formacao técnica a uma solida Educacdo Basica e apontando para a necessidade de definicao
clara de diretrizes curriculares, com o objetivo de adequé-las as tendéncias do mundo do trabalho.

A independéncia entre o Ensino Médio e o Ensino Técnico, como ja registrou o Parecer
CNE/CEB n° 17/97, é vantajosa tanto para o aluno, que tera mais flexibilidade na escolha de seu
itinerario de Educacédo Profissional, ndo ficando preso a rigidez de uma habilitagdo profissional
vinculada a um Ensino Médio de trés ou quatro anos, quanto para as instituicdes de Ensino Técnico,
gue podem, permanentemente, com maior versatilidade, rever e atualizar os seus curriculos. O
cidadao que busca uma oportunidade de se qualificar por meio de um curso técnico esta, na reali-
dade, em busca do conhecimento para a vida produtiva. Esse conhecimento deve se alicercar em
sélida Educacgéo Bésica que prepare o cidaddo para o trabalho com competéncias mais abrangentes
e mais adequadas as demandas de um mercado em constante mutacao.

As caracteristicas atuais do setor produtivo tornam cada vez mais ténues as fronteiras
entre as praticas profissionais. Um técnico precisa ter competéncias para transitar com maior de-
senvoltura e atender as varias demandas de uma area profissional, ndo se restringindo a uma habi-
litacdo vinculada especificamente a um posto de trabalho. Dessa forma, as habilitacdes profissio-
nais, atualmente pulverizadas, deverao ser reorganizadas por areas profissionais.

A possibilidade de adog¢éo de modulos na Educacao Profissional de Nivel Técnico bem
como a certificacdo de competéncias representam importantes inovagfes trazidas pelo Decreto
Federal n°® 2.208/97.

A modularizacdo dos cursos devera proporcionar maior flexibilidade as instituic6es de
Educacéo Profissional e contribuir para a ampliacdo e a agilizacdo do atendimento das necessida-
des dos trabalhadores, das empresas e da sociedade. Cursos, programas e curriculos poderao
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ser permanentemente estruturados, renovados e atualizados, segundo as emergentes e mutaveis
demandas do mundo do trabalho. Possibilitardo o atendimento das necessidades dos trabalhadores
na construcdo de seus itinerarios individuais que os conduzam a niveis mais elevados de compe-
téncia para o trabalho.

Quanto a certificacdo de competéncias, todos os cidadaos poderdo, de acordo com o
art. 41 da LDB, ter seus conhecimentos adquiridos "na Educacéo Profissional, inclusive no
trabalho”, avaliados, reconhecidos e certificados para fins de prosseguimento e de concluséao de
estudos.

A LDB, considerando que a Educagéo Profissional deve constituir-se num direito de
cidadania, preconiza a ampliacdo do atendimento, ao prescrever, para tanto, em seu art. 42, que as
escolas técnicas e profissionais, além dos seus cursos regulares, ofereceréo cursos especiais, abertos
a comunidade, condicionada a matricula a capacidade de aproveitamento e ndo necessariamente
ao nivel de escolaridade.

Finalmente, é essencial estabelecer, em norma regulamentadora, processo permanente
para atualizar a organizacdo da Educacao Profissional de Nivel Técnico que conte com a participa-
¢ao de educadores, empregadores e trabalhadores.

5. Educacéo profissional de nivel técnico

O exercicio profissional de atividades de nivel técnico vem sofrendo grande mutacao.
Ao técnico formado com base nas diretrizes curriculares apoiadas no Parecer CFE n° 45/72 era
exigida, predominantemente, formacgéo especifica. Em geral, um técnico ndo precisaria transitar por
outra atividade ou setor diverso do de sua formacdo, mesmo que pertencesse a mesma area profis-
sional. O mundo do trabalho esta se alterando continua e profundamente, pressupondo a supera-
¢ao das qualificacdes restritas as exigéncias de postos delimitados, o que determina a emergéncia
de um novo modelo de Educacao Profissional centrado em competéncias por area. Torna-se cada
vez mais essencial que o técnico tenha um perfil de qualificacdo que Ihe permita construir itinerarios
profissionais com mobilidade ao longo de sua vida produtiva. Um competente desempenho profis-
sional exige dominio do seu oficio associado a sensibilidade e a prontiddo para mudancas e uma
disposicéo para aprender e contribuir para o seu aperfeicoamento. As Diretrizes Curriculares Naci-
onais para a Educacao Profissional de Nivel Técnico, portanto, estdo centradas no conceito de
competéncias por area. Do técnico sera exigida tanto uma escolaridade basica sélida quanto uma
Educacao Profissional mais ampla e polivalente. A revolucdo tecnolégica e o processo de reorgani-
zacao do trabalho demandam uma completa revisdo dos curriculos, tanto da Educacédo Basica
gquanto da Educacao Profissional, uma vez que € exigido dos trabalhadores, em doses crescentes,
maior capacidade de raciocinio, autonomia intelectual, pensamento critico, iniciativa propria e espi-
rito empreendedor, bem como capacidade de visualizacdo e resolucdo de problemas.

E preciso alterar radicalmente o panorama atual da Educac&o Profissional brasileira,
superando de vez as distor¢cdes herdadas pela profissionalizacao universal e compulsoria instituida
pela Lei Federal n° 5.692/71 e posteriormente regulamentada pelo Parecer CFE n° 45/72. Essa
legislacao, na medida em que ndo se preocupou em preservar uma carga horaria adequada para a
educacao geral, a ser ministrada no entdo 2- Grau, facilitou a proliferacdo de classes ou cursos
profissionalizantes soltos, tanto nas redes publicas de ensino quanto nas escolas privadas. Realiza-
da em geral no periodo noturno, essa profissionalizagcdo improvisada e de ma qualidade confundiu-
se, no imagindrio das camadas populares, com a melhoria da empregabilidade de seus filhos. Com
isso, a oferta de curso Unico integrando a habilitacao profissional e o 2° Grau, com carga horaria
reduzida, passou a ser estimulada como resposta politica local as pressées da populagéo. Pior
ainda, na falta de financiamento de que padece o Ensino Médio ha décadas, tais cursos
profissionalizantes concentraram-se quase em sua totalidade em cursos de menor custo, sem levar
em conta as demandas sociais e de mercado, bem como as transformacdes tecnoldgicas.

O entdo ensino de 2° Grau perdeu, nesse processo, qualquer identidade que ja tivera no
passado - académico-propedéutica ou terminal-profissional. O tempo dedicado a educacéo geral
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foi reduzido, e o ensino profissionalizante foi introduzido dentro da mesma carga horéaria antes
destinada as disciplinas bésicas.

E de se destacar, entretanto, que cursos técnicos de boa qualidade continuavam a ser
oferecidos em instituicdes ou escolas especializadas em formacéo profissional. Tais cursos, tam-
bém regulados pelo mesmo Parecer CFE n° 45/72 e outros posteriores, oferecendo um curriculo
misto, de disciplinas de educacdo geral e de disciplinas profissionalizantes, conviveram com a
oferta de cursos especiais de qualificacdo profissional, de objetivos estritamente profissionalizantes,
mais flexiveis e atentos as exigéncias e as demandas de trabalhadores e empresas, alguns deles ja
organizados com a adogao do sistema modular nos seus cursos e programas.

Nas regides em que a oferta de bom ensino de 2° Grau preparatdrio para o vestibular
era escassa, as escolas técnicas tradicionais acabaram se tornando a opc¢édo pessoal de estudos
propedéuticos, distorcendo a missdo dessas escolas técnicas.

A separacgdo entre Educacgdo Profissional e Ensino Médio bem como a rearticulagdo
curricular recomendada pela LDB permitirdo resolver as distor¢gbes apontadas. Em primeiro lugar,
eliminando uma pseudo-integracdo que nem preparava para a continuidade de estudos nem para o
mercado de trabalho. Em segundo lugar, focando na Educacéo Profissional a vocacgdo e a misséo das
escolas técnicas e das instituicbes especializadas, articuladamente com escolas de Nivel Médio respon-
saveis por ministrar a formacao geral, antes a cargo da entao "dupla" missao das boas escolas técnicas.

A rearticulagao curricular entre o Ensino Médio e a Educacao Profissional de Nivel Téc-
nico orienta-se por dois eixos complementares: devolver ao Ensino Médio a missado e a carga hora-
ria minima de educacéo geral, que inclui a preparacdo basica para o trabalho, e direcionar os cur-
sos técnicos para a formacao profissional em uma sociedade em constante mutacao.

Assim sendo, o Ensino Médio é etapa de consolidacdo da Educacdo Bésica e, mais
especificamente, de desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico. Objetiva a
compreensao dos fundamentos cientificos e tecnolégicos dos processos produtivos. Visa a prepa-
racdo basica para o trabalho e a cidadania do educando. Capacita para continuar aprendendo e
para adaptar-se com flexibilidade as novas condi¢des de trabalho e as exigéncias de aperfeicoa-
mentos posteriores.

A preparacédo basica para o trabalho, no Ensino Médio, deve incluir as competéncias
gue dardo suporte para a Educacéo Profissional especifica. Essa € uma das fortes razdes pelas
guais as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Parecer CNE/CEB n°15/98) insis-
tem na flexibilidade curricular e na contextualizacdo dos conteldos das areas e disciplinas - sendo
a vida produtiva um dos contextos mais importantes - para permitir as escolas ou sistemas énfases
curriculares que facilitem a articulacdo com o curriculo especifico da Educacéo Profissional de Nivel
Técnico. Para dar apenas trés exemplos: uma escola de Ensino Médio pode decidir, em sua propos-
ta pedagogica, constituir as competéncias basicas que séo obrigatdrias nas areas de ciéncias da
natureza, relacionadas com as ciéncias da vida - Biologia, Quimica Organica, etc. Com tal énfase,
essa escola média estara avancando na preparacao basica de seus alunos para o trabalho nas
areas da saude ou da quimica, sem introduzir disciplinas estritamente profissionalizantes. Uma ou-
tra escola média podera decidir acentuar as areas de linguagens e convivéncia social, enfatizando
Linguas Estrangeiras, Historia e Geografia da regido, Artes e Sociologia, avangcando assim na pre-
paracao basica de seus alunos para o trabalho nas areas de turismo, lazer, artes ou comunicacao.
Outra escola média, ainda, pode incluir o desenvolvimento de projeto de estudo da gestdo publica
de sua cidade, que podera vir a ser aproveitado num curso técnico da area de gestéo.

Assim, a articulacdo entre a Educacado Basica e a Técnica deve sinalizar as esco-
las médias quais as competéncias gerais que as escolas técnicas esperam que 0s alunos levem do
Ensino Médio. Nesse sentido, tanto a LDB, em especial no art. 41, quanto o Decreto Federal n®
2.208/97 estabelecem que disciplinas de carater profissionalizante cursadas no Ensino Médio po-
dem ser aproveitadas no curriculo de habilitacao profissional de técnico de Nivel Médio. Os Parece-
res CNE/CEB n® 17/97 e 15/98 reafirmam essas disposi¢des. Com isso ficam mantidas as identida-
des curriculares préprias, preservando-se a necessaria articulacéo.
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A iniciativa de articulacédo é de responsabilidade das proprias escolas na formulacao de
seus projetos pedagoégicos, objetivando uma passagem fluente e ajustada da Educacdo Basica
para a Educacgédo Profissional. Nas redes publicas; cabe aos seus gestores estimular e criar condi-
¢Oes para que a articulagéo curricular se efetive entre as escolas.

A duragado da Educacéo Profissional de Nivel Técnico, para o aluno, dependera:

a) do perfil profissional de conclusdo que se pretende e das competéncias exigidas,
segundo projeto pedagdgico da escola;

b) das competéncias constituidas no Ensino Médio;
¢) das competéncias adquiridas por outras formas, inclusive no trabalho.

Assim, a duracao do curso podera variar para diferentes individuos, ainda que o plano
de curso tenha uma carga horaria minima definida para cada qualificacdo ou habilitacdo, por area
profissional.

6. Principios da Educacéao Profissional

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional de Nivel Técnico re-
gem-se por um conjunto de principios que incluem o da sua articulagdo com o Ensino Médio e os
comuns com a Educacdo Bésica, também orientadores da Educacao Profissional, que sdo os
referentes aos valores estéticos, politicos e éticos.

Outros principios definem sua identidade e especificidade e referem-se ao desenvolvi-
mento de competéncias para a laborabilidade, a flexibilidade, a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo na organizacdo curricular, a identidade dos perfis profissionais de concluséo, a
atualizacdo permanente dos cursos e seus curriculos e a autonomia da escola em seu projeto
pedagdgico.

A Educacao Profissional €, antes de tudo, educagéo. Por isso mesmo, rege-se pelos
principios explicitados na Constituicdo Federal e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacio-
nal. Assim, a igualdade de condi¢cdes para 0 acesso e a permanéncia na escola, a liberdade de
aprender e ensinar, a valorizacao dos profissionais da educacdo e os demais principios consagra-
dos pelo art. 3° da LDB devem estar contemplados na formulacdo e no desenvolvimento dos proje-
tos pedagdgicos das escolas e demais instituicdes de Educacao Profissional.

6.1. Articulacdo da Educacéao Profissional Técnica com o Ensino Médio

A Educacéo Profissional sera desenvolvida em articulacdo com o ensino regular, ou por
diferentes estratégias de educacédo continuada. O termo articulagdo, empregado no art. 40 da LDB,
indica mais que complementaridade: implica intercomplementaridade, mantendo-se a identidade
de ambos; propde uma regido comum, uma comunhéo de finalidades, uma agéo planejada e com-
binada entre o Ensino Médio e o Ensino Técnico. Nem separacao, como foi a tradicdo da educacao
brasileira até os anos 1970, nem conjugacao redutora em cursos profissionalizantes, sucedaneos
empobrecidos da educagéo geral, tal qual a propiciada pela Lei Federal n°® 5.692/71.

Quando competéncias basicas passam a ser cada vez mais valorizadas no ambito do
trabalho, e quando a convivéncia e as praticas sociais na vida cotidiana sao invadidas em escala
crescente por informagdes e conteddos tecnoldgicos, ocorre um movimento de aproximacao entre
as demandas do trabalho e as da vida pessoal, cultural e social. E esse movimento que da sentido
a articulacdo proposta na lei entre Educacao Profissional e Ensino Médio. A articulagdo das duas
modalidades educacionais tem dois significados importantes. De um lado, afirma a comunh&o de
valores que, ao presidirem a organizacdo de ambas, compreendem também o contelido valorativo
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das disposicdes e das condutas a serem constituidas em seus alunos. De outro, a articulagédo
reforga o conjunto de competéncias comuns a serem ensinadas e aprendidas, tanto na Educacgéo
Béasica quanto na Profissional.

Mas sobre essa base comum - axiolégica e pedagdgica - € indispensavel destacar as
especificidades da Educacgédo Profissional e sua identidade prépria. Esta se expressa também em
dois sentidos. O primeiro diz respeito ao modo como os valores que comunga com a Educacéao
Basica operam para construir uma Educacéo Profissional eficaz no desenvolvimento de aptiddes
para a vida produtiva. O segundo refere-se as competéncias especificas a serem constituidas para
a qualificacdo e a habilitacdo profissional nas diferentes areas. A identidade da Educacéo Profissio-
nal ndo prescinde, portanto, da definicdo de principios préprios que devem presidir sua organiza-
¢do institucional e curricular. Mas, na sua articulagdo com o Ensino Médio, a Educacao Técnica
deve buscar como expressar, na sua especificidade, os valores estéticos, politicos e éticos que
ambos comungam.

6.2. Respeito aos valores estéticos, politicos e éticos

Estética da sensibilidade

Antes de ter o sentido tradicional de expressao ou produto da linguagem artistica, a
palavra arte diz respeito ao fazer humano, a pratica social. A estética, sindnimo de sensibilidade,
gualifica o fazer humano na medida em que afirma que a pratica deve ser sensivel a determinados
valores. Estética da sensibilidade é, portanto, um pleonasmo que este Parecer e o Parecer CNE/
CEB n°15/98, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, utilizam para dar
forca a expressao.

Por se referir ao fazer, é pelos valores estéticos que convém iniciar quando se trata de
buscar paradigmas axioldgicos para praticas - no caso deste Parecer, a pratica institucional e peda-
gogica da Educacao Profissional. Embora contrarie a lIégica mais comum, quando se comeca pelo
fazer, reconhece-se que a pratica social € o substrato concreto sobre o0 qual se constituem os valo-
res mais abstratos da politica e da ética. Afirmar os valores estéticos que devem inspirar a organiza-
¢cdo pedagogica e curricular da Educacao Profissional é afirmar aqueles valores que aqui devem
impregnar com maior for¢a todas as situacdes praticas e ambientes de aprendizagem.

O primeiro deles diz respeito ao ethos profissional. Cada profissdo tem o seu ideério,
que é o que a valoriza, imprimindo o respeito, o orgulho genuino e a dignidade naqueles que a
praticam. Nas profissées, a idéia de perfeicdo € absolutamente essencial. A obra malfeita n&do é
obra do principiante, mas sim de quem nega os valores da profissdo, resultado da falta de identifica-
cdo com a profissao, da falta de ethos profissional. A estética da sensibilidade esta portanto direta-
mente relacionada com os conceitos de qualidade e respeito ao cliente. Essa dimenséo de respeito
pelo cliente exige o desenvolvimento de uma cultura do trabalho centrada no gosto pelo trabalho
bem feito e acabado, quer na prestacéo de servigos, quer na producdo de bens ou de conhecimen-
tos, ndo transigindo com o trabalho malfeito e inacabado. A incorporacdo desse principio insere-se
em um contexto mais amplo, que € o do respeito pelo outro, 0 que contribui para a expansao da
sensibilidade, imprescindivel ao desenvolvimento pleno da cidadania.

A sensibilidade nesse caso sera cada vez mais importante porque num mundo de muta-
¢cOes tecnoldgicas aceleradas o conceito e os padrdes pelos quais se aquilata a qualidade do resul-
tado do trabalho estdo também em constante mutacdo. Adquirir laborabilidade nesse mundo é
apreender os sinais da reviravolta dos padrdes de qualidade e &, inclusive, intuir sua direcdo. Um
exemplo disso pode ser encontrado na diferenca entre o conceito de qualidade na producdo em
larga escala e na tendéncia contemporénea de producado que atenda a nichos especificos de mer-
cado para oferecer produtos ou servi¢cos gue sirvam a segmentos determinados de consumidores.

A estética da sensibilidade valoriza a diversidade e, na Educacgéo Profissional, isso sig-
nifica diversidade de trabalhos, de produtos e de clientes. Ultrapassado o modelo de preparacéo
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profissional para postos ocupacionais especificos, a estética da sensibilidade sera uma grande
aliada dos educadores da area profissional que quiserem constituir em seus alunos a dose certa de
empreendimento, espirito de risco e iniciativa para gerenciar seu préprio percurso no mercado de
trabalho, porque a estética da sensibilidade é, antes de mais nada, antiburocrética e estimuladora
da criatividade, da beleza e da ousadia, qualidades ainda raras mas que se tornardo progressiva-
mente hegemaonicas.

A estética da sensibilidade esta em consonancia com o0 surgimento de um novo
paradigma no mundo do trabalho, que se contrap8e aquele caracterizado como industrial, opera-
rio, assalariado, masculino, repetitivo, desqualificante, poluidor e predatério dos recursos naturais.
Identifica-se, dentre outros, por aspectos como a valorizacdo da competéncia profissional do traba-
Ihador, o ingresso generalizado da mulher na atividade produtiva, a crescente preponderancia do
trabalho sobre o emprego formal, a polivaléncia de fun¢Bes em contraposicdo a tarefas repetitivas,
a expansao de atividades em comércio e servi¢cos, 0 uso intensivo de tecnologias digitais aplicadas
a todos os campos do trabalho e de técnicas gerenciais que valorizam a participacéo do trabalha-
dor na solucdo dos problemas, o trabalho coletivo e partiihado como elemento de qualidade, a
reducdo significativa dos niveis hierarquicos nas empresas, a énfase na qualidade como peca cha-
ve para a competitividade num universo globalizado e a gestéo responsavel dos recursos naturais.

Essa mudanca de paradigma traz em seu bojo elementos de uma nova sensibilidade
para com as questdes que envolvem o mundo do trabalho e os seus agentes - 0s profissionais de
todas as areas. A Educacédo Profissional, fundada na estética da sensibilidade, devera organizar
seus curriculos de acordo com valores que fomentem a criatividade, a iniciativa e a liberdade de
expressao, abrindo espacos para a incorporacédo de atributos como a leveza, a multiplicidade, o
respeito pela vida, a intuicdo e a criatividade, entre outros. Curriculos inspirados na estética da
sensibilidade sdo mais provaveis de contribuir para a formacao de profissionais que, além de tecni-
camente competentes, percebam na realizagdo de seu trabalho uma forma concreta de cidadania.
Essa ¢tica influencia decisivamente na mudanca de paradigmas de avaliacao dos alunos dos cur-
sos profissionalizantes, conduzindo o docente a avaliar seus alunos como um cliente exigente, que
cobra do aprendiz qualidade profissional em seu desempenho escolar.

Torna-se, assim, evidente que, se a estética da sensibilidade for efetivamente inspiradora
das préticas da Educacao Profissional, ela devera se manifestar também e sobretudo na cobranga da
qualidade do curso pelos alunos e no inconformismo com o ensino improvisado, encurtado e engana-
dor, que néo prepara efetivamente para o trabalho, apesar de conferir certificados ou diplomas.

Politica da igualdade

A contribuicdo da educacédo escolar em todos 0s niveis e modalidades para o0 processo
de universalizacdo dos direitos basicos da cidadania é valorizada pela sociedade brasileira, cujos
representantes aprovaram a LDB. A Educacao Profissional, particularmente, situa-se na conjuncao
do direito a educacao e do direito ao trabalho. Se for eficaz para aumentar a laborabilidade, contri-
bui para a inser¢cdo bem-sucedida no mercado de trabalho, ainda que néo tenha poder, por si s,
para gerar emprego.

Dentre todos os direitos humanos, a Educacédo Profissional esta assim convocada a
contribuir para universalizacéo talvez do mais importante: aquele cujo exercicio permite as pessoas
ganharem sua prépria subsisténcia e com isso alcancarem dignidade, auto-respeito e reconheci-
mento social como seres produtivos. O direito de todos a educacdo para o trabalho é, por essa
raz&o, o principal eixo da politica da igualdade como principio orientador da Educacao Profissional.

Para ndo ser apenas formal, esse direito deve concretizar-se em situacdes e meios de
aprendizagem eficientes, que assegurem a todos a constituicdo de competéncias laborais relevan-
tes, num mundo do trabalho cada vez mais competitivo e em permanente mutacao. I1Sso requer que
a Educacéo Profissional incorpore o principio da diversidade na sua organizacdo pedagdgica e
curricular.
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A qualidade da preparacao para o trabalho dependera cada vez mais do reconheci-
mento e do acolhimento de diferentes capacidades e necessidades de aprendizagem; de interes-
ses, trajetos e projetos de vida diferenciados, entre outros fatores, por sexo, idade, heranca étnica e
cultural, situacao familiar e econémica e pertinéncia a ambientes sécio-regionais proprios de um
pais muito diverso.

Na Educacéo Profissional, respeito ao bem comum, solidariedade e responsabilidade
manifestam-se sobretudo nos valores que ela deve testemunhar e constituir em seus alunos no que
respeita a relagdo com o trabalho.

A preparacao para a vida produtiva orientada pela politica da igualdade devera consti-
tuir uma relacao de valor do préprio trabalho e do trabalho dos outros, conhecendo e reconhecendo
sua importancia para o bem comum e para a qualidade da vida. Tais valores subentendem a nega-
¢ao de todas as formas de trabalho que atentam contra a vida e a dignidade, como, por exemplo: a
exploracdo da mao-de-obra de criangas e mulheres, a degradacéo fisica ou mental do trabalhador,
a atividade predatodria do meio ambiente, entre outras.

A Educacéo Profissional orientada pela politica da igualdade ndo desconhece as dife-
rengas de importancia entre as tarefas produtivas nem mesmo a permanéncia de hierarquias deter-
minadas pela natureza do trabalho. No entanto, ela devera criticar sempre o fato ainda presente na
sociedade de que a posicbes profissionais ou tarefas distintas correspondam graus hierarquicos
superiores ou inferiores de valorizacdo social da pessoa.

Numa visdo Prospectiva, a politica da igualdade deve tornar presente na pauta de toda
instituicdo ou programa de preparacéao profissional que na sociedade da informacgéo a divisdo entre
trabalho manual e intelectual, entre concepcao e execucao tende a desaparecer ou a assumir ou-
tras formas. Mesclam-se huma mesma atividade a dimenséo criativa e executiva do trabalho; mu-
dam as pessoas ou posicfes em que se executam ora uma ora outra; um mesmo profissional é
convocado tanto para ser criativo como para ser operativo e eficiente. Esse padréo, ainda insinua-
do, tender& a ser hegemonico.

A politica da igualdade na Educacéo Profissional terd, portanto, de buscar a construcao
de uma nova forma de valorizar o trabalho, superando preconceitos préprios das sociedades pré-
industrial e industrial contra o trabalho manual e as tarefas consideradas inferiores. Nesse sentido,
vale observar que o tempo dedicado ao trabalho ser4 menor e, provavelmente, menos importante
gue o tempo dedicado a outras atividades, como o lazer, a producdo espontanea de bens ou servi-
¢os, a criacdo de bens imateriais, o trabalho voluntario. Isso fara que a valorizacao social de uma
pessoa dependa menos de sua profisséo, no sentido que hoje damos a esse termo, do que daquilo
gue ela faz em outros ambitos ou tempos de sua vida.

A politica da igualdade imp&e a Educacgdo Profissional a constituicdo de valores de
mérito, competéncia e qualidade de resultados para balizar a competicdo no mercado de trabalho.
Nesse sentido, ela requer a critica permanente dos privilégios e das discriminacfes que tém pena-
lizado varios segmentos sociais, no acesso ao trabalho, na sua retribui¢do financeira e social e no
desenvolvimento profissional: mulheres, criangas, etnias minoritarias, pessoas com necessidades
especiais e, de um modo geral, 0s que ndo pertencem as entidades corporativas ou as elites cultu-
rais e econébmicas.

A superacdo de discriminacdes e privilégios no ambito do trabalho é sobremaneira im-
portante numa sociedade como a brasileira, que ainda apresenta tracos pré-industriais no que se
refere aos valores que orientam as relacdes de trabalho e a relacdo das pessoas com o trabalho:
clientelismo, corporativismo, nepotismo, coronelismo, machismo marcam muitos dos processos
pelos quais os profissionais - competentes ou ndo - ascendem a postos, cargos, atividades, posi-
¢Oes e progridem - ou ndo - nas distintas carreiras e atividades.

Esse padrédo, dominante em algumas regides ou areas de atividade produtiva e ja
minoritario em outras, vai perdendo hegemonia a medida que a sociedade se moderniza. Uma
Educacao Profissional comprometida com os direitos da cidadania devera contribuir para a supera-
¢cao dessas formas arcaicas de relacdo com o trabalho que, em geral, se associam a rela¢cbes de
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trabalho também arcaicas e discriminatorias, até mesmo em ambientes tecnologicamente avanca-
dos de producéo.

Finalmente, a politica da igualdade deveréa incentivar situa¢des de aprendizagem nas
guais o protagonismo do aluno e o trabalho de grupo sejam estratégias para a contextualizacédo
dos conteudos curriculares no mundo da producdo. Nesse sentido, a politica da igualdade esta
sintonizada com as mudanc¢as na organizacdo do trabalho pelas quais as rela¢des hierarquizadas
estao sendo substituidas pela equipe, pela ilha de producgéo, pelo acolhimento de varias liderancas
em lugar do unico feitor ou supervisor, pela solidariedade e companheirismo na realizagdo das
tarefas laborais.

A ética da identidade

A ética da identidade serd o coroamento de um processo de permanente pratica de
valores ao longo do desenvolvimento do projeto pedagdgico da escola técnica de Nivel Médio,
assumidos os principios inspirados na estética da sensibilidade e na politica da igualdade. Seu
principal objetivo é a constituicdo de competéncias que possibilitem aos trabalhadores ter maior
autonomia para gerenciar sua vida profissional. Partindo da autonomia intelectual e da ética constitu-
ida na Educacao Bésica, a Educacao Profissional tera de propiciar ao aluno o exercicio da escolha e
da deciséo entre alternativas diferentes, tanto na mera execucgédo de tarefas laborais como na definicéo
de caminhos, procedimentos ou metodologias mais eficazes para produzir com qualidade.

Nas novas formas de gestdo do trabalho, os trabalhadores autdmatos serdao substitu-
idos cada vez mais por trabalhadores autbnomos, que possam trabalhar em equipe, tomar deci-
sBes em tempo real durante o processo de producao, corrigindo problemas, prevenindo disfungdes,
buscando qualidade e adequacéo ao cliente.

A ética da identidade assume como basicos os principios da politica da igualdade e por
isso requer o desenvolvimento da solidariedade e da responsabilidade. Estes Ultimos, em merca-
dos de trabalho cada vez mais competitivos, sé podem ser concretizados pelo respeito as regras, o
reconhecimento de que ninguém tem direitos profissionais adquiridos por causa de origem familiar,
indicacdes de pessoas poderosas ou privilégios de corporagdes.

A ética da identidade na Educacéo Profissional deve trabalhar permanentemente as
condutas dos alunos para fazer deles defensores do valor da competéncia, do mérito, da capacida-
de de fazer bem feito, da importancia da recompensa pelo trabalho bem feito - que inclui o respeito,
o reconhecimento e a remuneracao condigna contra os favorecimentos de qualquer espécie.

A ética da identidade, no testemunho da solidariedade e da responsabilidade, é a moti-
vacao intrinseca, independentemente das recompensas externas, para o trabalho de qualidade.
Quem, por decisdo autbnoma, integra o trabalho em sua vida como um exercicio de cidadania
sente-se responséavel pelo resultado perante e com sua equipe de trabalho, e diante do cliente, de
sua familia, da comunidade proxima e da sociedade.

E importante observar que o conceito de competéncia adotado neste Parecer subenten-
de a ética da identidade que, por sua vez, subassume a sensibilidade e a igualdade. A competéncia
ndo se limita ao conhecer, mas vai além porque envolve o agir numa situacdo determinada: nao é
apenas saber, mas saber fazer. Para agir competentemente, é preciso acertar no julgamento da
pertinéncia, ou seja, posicionar-se diante da situacdo com autonomia para produzir o curso de acdo
mais eficaz. A competéncia inclui o decidir e o0 agir em situac@es imprevistas, 0 que significa intuir,
pressentir e arriscar com base na experiéncia anterior e no conhecimento.

Ser competente é ser capaz de mobilizar conhecimentos, informacfes e até mesmo
habitos, para aplica-los, com capacidade de julgamento, em situacdes reais e concretas, individual-
mente e com sua equipe de trabalho. Sem capacidade de julgar, considerar, discernir e prever 0s
resultados de distintas alternativas, eleger e tomar decisdes ndo ha competéncia. Sem os valores
da sensibilidade e da igualdade ndo ha julgamentos ou escolhas autbnomas que produzam prati-
cas profissionais para a democracia e a melhoria da vida. Parafraseando o Parecer CNE/CEB n°15/
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98, sem conhecimento ndo hé constituicdo da virtude, mas sozinhos os conhecimentos permanecem
apenas no plano intelectual. S&o indteis como orientadores das praticas humanas.

6.3. Principios especificos

Em sintonia com os principios gerais e comuns, as instituicdes de Educagéo Profissi-
onal deverdo observar, na organizagdo curricular, na pratica educativa e na gestéo, os seguintes
principios especificos, na perspectiva da implementacdo de uma nova estrutura para a Educagéo
Profissional de Nivel Técnico.

Competéncias para a laborabilidade

O conceito de competéncia vem recebendo diferentes significados, as vezes contradito-
rios e nem sempre suficientemente claros para orientar a pratica pedagdgica das escolas. Para 0s
efeitos deste Parecer, entende-se por competéncia profissional a capacidade de articular, mobilizar
e colocar em acéo valores, conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho eficiente
e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho.

O conhecimento é entendido como o que muitos denominam simplesmente saber. A
habilidade refere-se ao saber fazer relacionado com a prética do trabalho, transcendendo a mera
acdo motora. O valor expressa-se no saber ser, na atitude relacionada com o julgamento da pertinéncia
da acdo, com a qualidade do trabalho, a ética do comportamento, a convivéncia participativa e
solidaria e outros atributos humanos, tais como a iniciativa e a criatividade.

Pode-se dizer, portanto, que alguém tem competéncia profissional quando constitui,
articula e mobiliza valores, conhecimentos e habilidades para a resolucdo de problemas nédo s6
rotineiros, mas também inusitados em seu campo de atuacédo profissional. Assim, age eficazmente
diante do inesperado e do inabitual, superando a experiéncia acumulada transformada em habito e
liberando o profissional para a criatividade e a atuacao transformadora.

O desenvolvimento de competéncias profissionais deve proporcionar condi¢cdes de
laborabilidade, de forma que o trabalhador possa manter-se em atividade produtiva e geradora de
renda em contextos socioecondmicos cambiantes e instaveis. Traduz-se pela mobilidade entre mul-
tiplas atividades produtivas, imprescindivel numa sociedade cada vez mais complexa e dindmica
em suas descobertas e transformagfes. Nao obstante, € necesséario advertir que a aquisicado de
competéncias profissionais na perspectiva da laborabilidade, embora facilite essa mobilidade, au-
mentando as oportunidades de trabalho, ndo pode ser apontada como a solucdo para o problema
do desemprego. Tampouco a Educagdo Profissional e o proprio trabalhador devem ser
responsabilizados por esse problema, que depende fundamentalmente do desenvolvimento eco-
némico com adequada distribuicdo de renda.

A vinculagdo entre educacéo e trabalho, na perspectiva da laborabilidade, € uma refe-
réncia fundamental para se entender o conceito de competéncia como capacidade pessoal de
articular os saberes (saber, saber fazer, saber ser e conviver) inerentes a situagcbes concretas de
trabalho. O desempenho no trabalho pode ser utilizado para aferir e avaliar competéncias, entendi-
das como um saber operativo, dindmico e flexivel, capaz de guiar desempenhos hum mundo do
trabalho em constante mutacdo e permanente desenvolvimento.

Esse conceito de competéncia amplia a responsabilidade das instituicbes de ensino na
organizacao dos curriculos de Educacéo Profissional, na medida em que exige a inclusado, entre
outros, de novos conteudos, de novas formas de organizacdo do trabalho, de incorporacdo dos
conhecimentos que sao adquiridos na pratica, de metodologias que propiciem o desenvolvimento
de capacidades para resolver problemas novos, comunicar idéias, tomar decisdes, ter iniciativa, ser
criativo e ter autonomia intelectual, num contexto de respeito as regras de convivéncia democratica.
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Flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacéo

Flexibilidade é um principio que se reflete na construcdo dos curriculos em diferentes
perspectivas: na oferta dos cursos, na organizacéo de contetidos por disciplinas, etapas ou médulos,
atividades nucleadoras, projetos, metodologias e gestéo dos curriculos. Esta diretamente ligada ao
grau de autonomia das instituicbes de Educacao Profissional. E nunca é demais enfatizar que a
autonomia da escola se reflete em seu projeto pedagogico elaborado, executado e avaliado com a
efetiva participacdo de todos os agentes educacionais, em especial os docentes.

Na vigéncia da legislacéo anterior e do Parecer CFE n° 45/72, a organizag&o dos cursos
esteve sujeita a curriculos minimos padronizados, com matérias obrigatérias, desdobradas e tratadas
como disciplinas. A flexibilidade agora prevista abre um horizonte de liberdade, no qual a escola
construird o curriculo do curso a ser oferecido, estruturando um plano de curso contextualizado com
a realidade do mundo do trabalho. A concepcao curricular é prerrogativa e responsabilidade de cada
escola e constitui meio pedagdgico essencial para o alcance do perfil profissional de concluséo.

Essa concepcéo de curriculo implica, em contrapartida, maior responsabilidade da es-
cola na contextualizacdo e na adequacao efetiva da oferta as reais demandas das pessoas, do
mercado e da sociedade. Essa contextualizacdo deve ocorrer, também, no proprio processo de
aprendizagem, aproveitando sempre as relagdes entre conteddos e contextos para dar significado
ao aprendido, sobretudo por metodologias que integrem a vivéncia e a pratica profissional ao longo
do curso.

Assim, a organizacao curricular da escola devera enfocar as competéncias profissionais
gerais do técnico de uma ou mais areas, acrescidas das competéncias profissionais especificas por
habilitacdo, para cada perfil de conclusdo pretendido, em funcdo das demandas individuais, soci-
ais, do mercado, das peculiaridades locais e regionais, da vocac¢éo e da capacidade institucional da
escola. A flexibilidade permite ainda agilidade da escola na proposi¢éo, na atualizagédo e na incor-
poracéo de inovacdes, correcdo de rumos, adaptagdo as mudancgas, buscando a contemporaneidade
e a contextualizagdo da Educacgéao Profissional.

A flexibilidade curricular atende igualmente a individualidade dos alunos, permitindo
gue esses construam itinerarios préprios, segundo seus interesses e possibilidades, ndo sé para
fases circunscritas de sua profissionalizacdo, mas também para que se insiram em processos de
educacao continuada, de permeio ou em alternancia com fases de exercicio profissional.

Muitas sdo as formas de flexibilizar os curriculos. Sem a intencdo de propor uma
metodologia Unica, aponta-se aqui uma possibilidade, que é a modularizagéo, ja destacada pelo
Decreto Federal n° 2.208/97.

Para os efeitos deste Parecer, médulo é um conjunto didatico-pedagdégico sistematica-
mente organizado para o desenvolvimento de competéncias profissionais significativas. Sua dura-
¢do dependera da natureza das competéncias que pretende desenvolver. Médulos com terminalidade
qualificam e permitem ao individuo algum tipo de exercicio profissional. Outros médulos podem ser
oferecidos como preparatérios para a qualificacéo profissional.

A organizagéo curricular flexivel traz em sua raiz a interdisciplinaridade. Devem ser bus-
cadas formas integradoras de tratamento de estudos de diferentes campos, orientados para o de-
senvolvimento das competéncias objetivadas pelo curso.

Na organizacédo por disciplinas, estas se devem compor de modo que rompam com a
segmentacao e o fracionamento, uma vez que o individuo atua integradamente no desempenho
profissional. Conhecimentos inter-relacionam-se, contrastam-se, complementam-se, ampliam-se,
influem uns nos outros. Disciplinas sdo meros recortes organizados de forma didatica que apresen-
tam aspectos comuns em termos de bases cientificas, tecnoldgicas e instrumentais.

O Parecer CNE/CEB n°15/98 tratou amplamente da questdo, sendo que aqui apenas se
destaca que a interdisciplinaridade deve ir além da mera justaposicdo de disciplinas, abrindo-se a
possibilidade de relacionar as disciplinas em atividades ou projetos de estudo, pesquisa e acéo.
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Identidade dos perfis profissionais

A propriedade dos cursos de Educacao Profissional de Nivel Técnico depende primordi-
almente da afericdo simultdnea das demandas das pessoas, do mercado de trabalho e da socieda-
de. A partir dai, é tracado o perfil profissional de conclusao da habilitagdo ou qualificacéo prefigurada,
0 qual orientara a construcao do curriculo.

Esse perfil € definidor da identidade do curso. Sera estabelecido levando-se em conta
as competéncias profissionais gerais do técnico de uma ou mais areas, completadas com outras
competéncias especificas da habilitacdo profissional, em funcédo das condi¢des locais e regionais,
sempre direcionadas para a laborabilidade diante das mudancas, o que sup8e polivaléncia
profissional.

Por polivaléncia aqui se entende o atributo de um profissional possuidor de competén-
cias que lhe permitam superar os limites de uma ocupac¢do ou campo circunscrito de trabalho para
transitar para outros campos ou ocupacfes da mesma area profissional ou de areas afins. Supde
que tenha adquirido competéncias transferiveis, ancoradas em bases cientificas e tecnoldgicas, e
tenha uma perspectiva evolutiva de sua formacéo, seja pela ampliacdo, seja pelo enriqguecimento e
transformacéo de seu trabalho. Permite ao profissional transcender a fragmentacdo das tarefas e
compreender o processo global de producéo, possibilitando-lhe, inclusive, influir em sua transfor-
macao.

A conciliacdo entre a polivaléncia e a necessaria definicdo de um perfil profissional ine-
guivoco e com identidade é desafio para a escola. Na construcdo do curriculo correspondente a
habilitacdo ou a qualificacdo, a polivaléncia para transito em areas ou ocupacdes afins deve ser
garantida pelo desenvolvimento das competéncias gerais, apoiadas em bases cientificas e
tecnoldgicas e em atributos humanos, tais como criatividade, autonomia intelectual, pensamento
critico, iniciativa e capacidade para monitorar desempenhos. A identidade, por seu lado, sera ga-
rantida pelas competéncias diretamente concernentes ao requerido pelas respectivas qualificacdes
ou habilitagbes profissionais.

Para a definicdo do perfil profissional de concluséo, a escola utilizara informacdes e
dados coletados e trabalhados por ela, servindo-se dos referenciais curriculares por area pro-
fissional e dos planos de cursos ja aprovados para outros estabelecimentos, ambos divulgados
pelo MEC.

Atualizacdo permanente dos cursos e dos curriculos

As habilitacbes correspondentes as diversas areas profissionais, para que mantenham
a necessaria consisténcia, devem levar em conta as demandas locais e regionais, considerando,
até mesmo, a possibilidade de surgimento de novas areas. Contudo, € fundamental desconsiderar
0s modismos ou denominacdes de cursos com finalidades exclusivamente mercadolégicas. Res-
salte-se que a nova legislacédo, ao possibilitar a organizacéo curricular independente e flexivel, abre
perspectivas de maior agilidade por parte das escolas na proposi¢cdo de cursos. A escola deve
permanecer atenta as novas demandas e situag6es, dando a elas respostas adequadas, evitando-
se concessoes a apelos circunstanciais e imediatistas.

Num mundo caracterizado por mudancas cada vez mais rapidas, um dos grandes de-
safios é o da permanente atualizacéo dos curriculos da Educacéo Profissional. Para isso, as compe-
téncias profissionais gerais serdo atualizadas, pelo CNE, por proposta do MEC, que, para tanto,
estabelecera processo permanente com a participacdo de educadores, empregadores e trabalha-
dores, garantida a participacdo de técnicos das respectivas areas profissionais. As escolas serdo
subsidiadas na elaboracdo dos perfis profissionais de concluséo e no planejamento dos cursos por
referenciais curriculares por area profissional a serem produzidos e divulgados pelo MEC.
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Autonomia da escola

A LDB, incorporando o estatuto da convivéncia demaocratica, estabelece que o processo
de elaboracao, execucao e avaliacdo do projeto pedagdgico é essencial para a concretizacdo da
autonomia da escola. O processo deve ser democratico, contando necessariamente com a partici-
pacéo efetiva de todos, especialmente dos docentes, e deve ser fruto e instrumento de trabalho da
comunidade escolar. Do projeto pedagogico devem decorrer os planos de trabalho dos docentes,
numa perspectiva de constante zelo pela aprendizagem dos alunos. Além de atender as normas
comuns da educacdo nacional e as especificas dos respectivos sistemas, o projeto pedagdgico
deve atentar para as caracteristicas regionais e locais e para as demandas do cidaddo e da socieda-
de, bem como para a sua vocacao institucional. A escola devera explicitar sua missdo educacional
e sua concepcdao de trabalho, sua capacidade operacional e as ac6es que concretizardo a forma-
¢do do profissional e do cidaddo, bem como as de desenvolvimento dos docentes.

A proposta pedagogica é uma espécie de "marca registrada" da escola, que configura
sua identidade e seu diferencial no ambito de um projeto de Educacéo Profissional que se constitui
a luz das Diretrizes Curriculares Nacionais e de um processo de avaliacdo, nos termos do que
dispde a legislacdo educacional vigente.

O exercicio da autonomia escolar inclui obrigatoriamente a prestacdo de contas dos
resultados. Esta requer informagdes sobre a aprendizagem dos alunos e o funcionamento das ins-
tituicbes escolares. Como decorréncia, a plena observancia do principio da autonomia da escola na
formulacdo e na execucao de seu projeto pedagdégico é indispensavel e requer a criacao de siste-
mas de avaliacdo que permitam coleta, comparacao e difusdo dos resultados em ambito nacional.

Na Educacéo Profissional, o projeto pedagdgico devera envolver ndo somente os do-
centes e demais profissionais da escola, mas a comunidade na qual a escola esta inserida, princi-
palmente os representantes de empregadores e de trabalhadores. A escola que oferece Educacéo
Profissional deve constituir-se centro de referéncia tecnoldgica nos campos em que atua e para a
regido onde se localiza. Por certo, essa perspectiva aponta para ambientes de aprendizagem
colaborativa e interativa, quer se considerem os integrantes de uma mesma escola, quer se elejam
atores de projetos pedagdgicos de diferentes instituicdes e sistemas de ensino. Abre-se, assim, um
horizonte interinstitucional de colaboragéo que é decisivo para a Educacao Profissional.

7. Organizacao da Educacao Profissional de Nivel Técnico

O Decreto Federal n® 2.208/97, ao regulamentar os arts. 39 a 42 (Capitulo Il do Titulo V)
e 0 8 2° do art. 36 da Lei Federal n°® 9.394/96, configurou trés niveis de Educacao Profissional:
basico, técnico e tecnoldgico, com objetivos de formar profissionais, qualificar, reprofissionalizar,
especializar, aperfeicoar e atualizar os trabalhadores em seus conhecimentos tecnolégicos, visan-
do a sua insercéo e ao melhor desempenho no exercicio do trabalho.

O nivel técnico é "destinado a proporcionar habilitagéo profissional a alunos matricula-
dos ou egressos do Ensino Médio" (inciso Il do art. 3°), "podendo ser oferecida de forma concomitante
ou sequliencial a este" (art. 5°), sendo que a expedicdo do diploma de técnico s6 podera ocorrer
"desde que o interessado apresente o certificado de conclusdo do Ensino Médio" (8 4° do art. 8°).

Esses cursos técnicos poderdo ser organizados em médulos (art. 8°) e, "no caso de o
curriculo estar organizado em modulos, estes poderdo ter carater de terminalidade para efeito de
qualificacédo profissional, dando direito, neste caso, a certificado de qualificacdo profissional” (8 1°
do art. 8°). E mais:"(...) os médulos poderdo ser cursados em diferentes instituicdes credenciadas"
(8 3° do art. 8°) com uma Unica exigéncia: que "o prazo entre a concluséo do primeiro e do ultimo
moédulo ndo exceda cinco anos" (§ 3° do art. 8°).

De acordo com esses dispositivos, a Educacao Profissional de Nivel Técnico contempla
a habilitacao profissional de técnico de Nivel Médio (art. 3°, inciso I, e 5°), as qualificacdes iniciais e
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intermediarias (art. 8° e seus paragrafos); e, complementarmente, a especializa¢céo, o aperfeicoa-
mento e a atualizagdo (inciso Ill do art. 1°).

A possibilidade de aproveitamento de estudos na Educacao Profissional de Nivel Técni-
co é ampla, inclusive de disciplinas ou modulos cursados, inter-habilitagcdes profissionais (8 2° do
art. 8°), desde que o prazo entre a conclusdo do primeiro e do Ultimo médulo nao exceda cinco anos
(8 3° do art. 8°). Esse aproveitamento de estudos podera ser maior ainda: as disciplinas de carater
profissionalizante cursadas no Ensino Médio poderdo ser aproveitadas para habilitagéo profissional
até o limite de 25% do total da carga horaria minima do Ensino Médio, independente de exames
especificos (paragrafo Unico do art. 5°), desde que diretamente relacionadas com o perfil profissi-
onal de conclusdo da respectiva habilitacdo. Mais ainda: por meio de exames, podera haver
certificacdo de competéncia, para fins de dispensa de disciplinas ou médulos em cursos de habili-
tacdo do Ensino Técnico (art. 11).

O aproveitamento de estudos mediante avaliagdo é encarado pela LDB de maneira bas-
tante ampla: O conhecimento adquirido na Educacao Profissional, inclusive no trabalho, podera ser
objeto de avaliacdo, reconhecimento e certificacdo para prosseguimento ou conclusdo de estudos
(art. 41).

O diploma de uma habilitagéo profissional de técnico de Nivel Médio, portanto, pode ser
obtido por um aluno que conclua o Ensino Médio e, concomitante ou posteriormente, tenha conclu-
ido um curso técnico, com ou sem aproveitamento de estudos. Esse curso pode ter sido feito de
uma vez, por inteiro, ou com a integralizacdo da carga horaria minima, com as competéncias mini-
mas exigidas para a area profissional objeto de habilitagdo, podera ocorrer pela somatéria de eta-
pas ou médulos cursados na mesma escola ou em cursos de qualificacdo profissional ou etapas ou
modulos oferecidos por outros estabelecimentos de ensino, desde que dentro do prazo limite de
cinco anos. Mais ainda: cursos feitos ha mais de cinco anos, ou cursos livres de Educacao Profissi-
onal de Nivel Basico, cursados em escolas técnicas, instituicbes especializadas em Educacéo Pro-
fissional, ONGs, entidades sindicais e empresas e conhecimento adquirido no trabalho também
poderdo ser aproveitados, mediante avaliacdo da escola que oferece a referida habilitagéo profissi-
onal, & qual compete avaliacdo, reconhecimento e certificacdo, para prosseguimento ou concluséo
de estudos (art. 41). A responsabilidade, nesse caso, € da escola que avalia, reconhece e certifica o
conhecimento adquirido alhures, considerando-o equivalente a componentes do curso por ela ofe-
recido, respeitadas as diretrizes e as hormas dos respectivos sistemas de ensino.

Isso significa que o aluno, devidamente orientado pelas escolas e pelas entidades
especializadas em Educacado Profissional, que oferecem Ensino Técnico de Nivel Médio, podera
organizar seus proprios itinerarios de Educacéo Profissional. Os alunos dos cursos de nivel basico,
para terem aproveitamento de estudos em nivel técnico, deverdo ter seus conhecimentos avalia-
dos, reconhecidos e certificados pela escola recipiendaria, enquanto os dos cursos de nivel técnico,
de escolas devidamente autorizadas, independem de exames de avaliagdo obrigatéria para que
seus conhecimentos sejam aproveitados em outra escola, a qual cabera decidir sobre a necessi-
dade de possivel adapta¢do em funcao do seu curriculo.

A aquisicdo das competéncias profissionais exigidas pela habilitagdo profissional defini-
da pela escola e autorizada pelo respectivo sistema de ensino, com a respectiva carga horaria
minima por &rea profissional, acrescida da comprovagéo de conclusdo do Ensino Médio, possibilita
a obtencdo do diploma de técnico de Nivel Médio.

Aquele que concluir um ou mais cursos de qualificacdo profissional, de forma indepen-
dente ou como mddulo de curso técnico, fara jus apenas aos respectivos certificados de qualifica-
¢do profissional para fins de exercicio profissional e continuidade de estudos. Os certificados des-
ses cursos deverao explicitar, em histérico escolar, quais sdo as competéncias profissionais objeto
de qualificacdo que estdo sendo certificadas, explicitando também o titulo da ocupacdo. No caso
das profissdes legalmente regulamentadas, serd necessario explicitar o titulo da ocupacao prevista
em lei, bem como garantir a aquisicdo das competéncias requeridas para o exercicio legal da refe-
rida ocupacdo. A area é a referéncia curricular basica para se organizar e se orientar a oferta de
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cursos de Educacédo Profissional de Nivel Técnico. Os certificados e os diplomas, entretanto, deve-
rao explicitar titulos ocupacionais identificaveis pelo mercado de trabalho, tanto na habilitacdo e na
qualificacao profissional, quanto na especializacdo. Por exemplo, na area de saude: Diploma de
Técnico de Enfermagem, Certificado de Qualificacéo Profissional de Auxiliar de Enfermagem, Certifi-
cado de Especializacéo Profissional em Enfermagem do Trabalho.

Os cursos referentes a ocupacdes que integrem itinerarios profissionais de nivel técnico
poderdo ser oferecidos a candidatos que tenham condi¢des de matricula no Ensino Médio. Esses
alunos receberdo o respectivo certificado de conclusédo da qualificagdo profissional de Nivel Técni-
co. Para a obtencao de diploma de técnico na continuidade de estudos, sera necessario concluir o
Ensino Médio. Os alunos deverdo ser devidamente orientados quanto a essa exigéncia.

Cabe aqui um alerta em relacéo as qualificacdes profissionais referentes ao auxiliar téc-
nico. O Parecer CFE n° 45/72 reservava o termo auxiliar técnico para as chamadas habilitagcbes
parciais. Essas habilitagBes parciais ndo subsistem mais no contexto da atual LDB e respectivo
decreto regulamentados O termo habilitacdo profissional, de ora em diante, tem um Unico sentido:
habilitacdo profissional de técnico de Nivel Médio. Nao existe mais aquela distincao entre habilita-
cdo plena e parcial, o que significa dizer que ou a habilitacdo profissional € plena ou nédo é habilita-
¢ao profissional. Com isso, cessa aquela possibilidade de fornecer certificado de habilitacdo profis-
sional parcial para quem néo concluiu todos os componentes curriculares da habilitagdo profissio-
nal plena ou néo realizou o exigido estagio profissional supervisionado.

Essa ficticia habilitagéo profissional parcial s6 fazia sentido no contexto da Lei Federal
n°® 5.692/71, que exigia uma habilitacdo profissional como condicdo para a obtencado de certificado
de concluséo do entdo 2° Grau, necessaria para o prosseguimento de estudos em Nivel Superior.
Atualmente, com uma organizacédo prépria do Ensino Técnico, independentemente do Ensino Mé-
dio, aquela exigéncia ndo subsiste e, em consequéncia, ndo ha mais sentido de se criarem habilita-
cOes parciais atreladas as habilitacfes profissionais de técnico de Nivel Médio.

A néo existéncia daquela habilitagdo parcial prevista pelo Parecer CFE n° 45/72 como
habilitacdo diferente da do técnico, no ambito da Lei Federal n® 5.692/71, associada a figura do
auxiliar técnico, ndo é impeditiva, no entanto, de que uma escola possa oferecer, como médulo ou
etapa de um curso técnico de Nivel Médio ou como curso de qualificacdo profissional nesse nivel,
um curso ou médulo de auxiliar técnico, desde que essa ocupacao efetivamente exista no mercado
de trabalho. A legislacédo atual ndo desconsiderou a figura do auxiliar técnico, que existe no merca-
do de trabalho, como ocupacgédo reconhecida e necessaria. O que nao subsiste mais, em face da
legislacéo educacional atual, é a habilitagdo profissional parcial de auxiliar técnico sem correspon-
déncia no mercado de trabalho.

A Educacao Profissional de Nivel Técnico abrange a habilitacdo profissional e as corres-
pondentes especializacdes e qualificacdes profissionais, inclusive para atendimento ao menor na
condicao de aprendiz, conforme disposto na Constituicdo Federal e em legislacdo especifica. Para
os aprendizes, torna-se efetiva a possibilidade descortinada pelo Parecer CNE/CEB n° 17/97, de
cumprimento da aprendizagem também no Nivel Técnico da Educacao Profissional, considerando-
se a flexibilidade preconizada na atual legislacdo educacional, associada a universalizacdo do Ensi-
no Fundamental e a progressiva regularizacdo do fluxo nessa etapa da Educac¢éo Basica.

Além de englobar a habilitacdo e correspondentes qualificacdes e especializacbes, a
Educacao Profissional de Nivel Técnico compreende, também, etapas ou mddulos sem terminalidade
e sem certificac@o profissional, os quais objetivam apenas proporcionar adequadas condi¢des para
um melhor proveito nos estudos subseqiientes de uma ou de mais habilitagbes profissionais, em
estreita articulagcdo com o Ensino Médio.

A Educacao Profissional de Nivel Técnico abrange, ainda, cursos ou mdédulos comple-
mentares de especializacdo, aperfeicoamento e atualizacdo de pessoal ja qualificado ou habilitado
nesse nivel de Educacao Profissional. Eles séo formas de complementacao da propria qualificacao
ou habilitacdo profissional de Nivel Médio, intimamente vinculados as exigéncias e as realidades do
mercado de trabalho.
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Eventualmente, competéncias requeridas no nivel técnico, adquiridas em modulos ou
etapas, ou em cursos de qualificacdo profissional, em habilitacdo de técnico de Nivel Médio ou em
especializacado, aperfeicoamento e atualizacdo, equiparam-se a competéncias requeridas no nivel
tecnoldgico. Nesse caso, normas especificas deverdo ser definidas para possibilitar efetivo aprovei-
tamento dessas competéncias em estudos e cursos superiores, nos termos do art. 41 da LDB.

Os cursos de Educacao Profissional de Nivel Técnico, quaisquer que sejam, em sua
organizacao, deverao ter como referéncia basica no planejamento curricular o perfil do profissional
gue se deseja formar, considerando-se o0 contexto da estrutura ocupacional da area ou areas profis-
sionais, a observancia dessas Diretrizes Curriculares Nacionais e os referenciais curriculares por
area profissional, produzidos e difundidos pelo Ministério da Educac¢éo. Essa referéncia basica de-
vera ser considerada tanto para o planejamento curricular dos cursos quanto para a emissao dos
certificados e dos diplomas, bem como dos correspondentes histéricos escolares, 0s quais deverdo
explicitar as competéncias profissionais obtidas. A concepcao curricular, consubstanciada no plano
de curso, é prerrogativa e responsabilidade de cada escola e constitui meio pedagdgico essencial
para o alcance do perfil profissional de concluséo.

Outro aspecto que deve ser destacado para o planejamento curricular é o da pratica. Na
Educacéo Profissional, embora ébvio, deve ser repetido que ndo ha dissociacdo entre teoria e pra-
tica. O ensino deve contextualizar competéncias, visando significativamente a acao profissional. Dai
a pratica se configurar ndo como situa¢cdes ou momentos distintos do curso, mas como uma
metodologia de ensino que contextualiza e pde em agéo o aprendizado.

Nesse sentido, a pratica profissional supde o desenvolvimento, ao longo de todo o cur-
so, de atividades tais como estudos de caso, conhecimento de mercado e de empresas, pesquisas
individuais e em equipe, projetos, estagios e exercicio profissional efetivo.

A pratica profissional constitui e organiza o curriculo, devendo ser a ele incorporada no
plano de curso. Inclui, quando necessério, 0 estagio supervisionado realizado em empresas e ou-
tras instituicdes. Assim, as situacdes ou modalidades e o tempo de pratica profissional deverao ser
previstos e incluidos pela escola na organizagéo curricular e, exceto no caso do estagio supervisio-
nado, na carga horaria minima do curso. A duracdo do estagio supervisionado devera ser acrescida
ao minimo estabelecido para o curso.

O planejamento dos cursos deve contar com a efetiva participacdo dos docentes e ter
presente essas Diretrizes Curriculares Nacionais, com o0s quadros anexos a Resolugdo e o0s
referenciais por area profissional definidos e divulgados pelo MEC. Esse conjunto substitui e derroga
o Parecer CFE n° 45/72 e os atos normativos subsequentes da mesma matéria e sera o ponto de
partida para o delineamento e a caracterizacéo do perfil do profissional a ser definido pela escola, o
gual devera ficar claramente identificado no respectivo plano de curso, determinando a correspon-
dente organizac&o curricular.

No delineamento do perfil profissional de conclusdo, a escola utilizara dados e informa-
¢es coletados e trabalhados por ela e, também, os referenciais curriculares por area profissional e
os planos de curso ja aprovados para outros estabelecimentos, divulgados, via Internet, pelo MEC.
Para tanto, o0 MEC organizara cadastro nacional de cursos de Educacao Profissional de Nivel Técni-
co, especifico para registro e divulgacdo dos mesmos em ambito nacional.

Cumpre ressaltar, ainda, o papel reservado aos docentes da Educacao Profissional.
N&o se pode falar em desenvolvimento de competéncias, em busca da polivaléncia e da identidade
profissional se o mediador mais importante desse processo, o docente, ndo estiver adequadamente
preparado para essa acao educativa.

Pressupondo que esse docente tenha, principalmente, experiéncia profissional, seu pre-
paro para o magistério dar-se-4 em servi¢co, em cursos de licenciatura ou em programas especiais.
Em carater excepcional, o docente ndo habilitado nessas modalidades podera ser autorizado a
lecionar, desde que a escola Ihe proporcione adequada formagdo em servigo para esse magistério.
Isso porque, em Educacéo Profissional, quem ensina deve saber fazer. Quem sabe fazer e quer
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ensinar deve aprender a ensinar. A mesma orientacdo cabe ao docente da Educacéo Profissional
de Nivel Basico, sendo recomendavel que as escolas técnicas e as instituicdes especializadas em
Educacdao Profissional preparem docentes para esse nivel.

A formacéo inicial deve ser seguida por acdes continuadas de desenvolvimento desses
profissionais. Essa educa¢do permanente devera ser considerada ndo apenas com relagdo as com-
peténcias mais diretamente voltadas para o ensino de uma profissdo. Outros conhecimentos e
atributos sé@o necessarios, tais como: conhecimento das filosofias e das politicas da Educac¢éo Pro-
fissional; conhecimento e aplicacdo de diferentes formas de desenvolvimento da aprendizagem,
numa perspectiva de autonomia, criatividade, consciéncia critica e ética; flexibilidade com relagdo
as mudancgas, com a incorporacao de inovaces no campo de saber ja conhecido; iniciativa para
buscar o autodesenvolvimento, tendo em vista o aprimoramento do trabalho; ousadia para questio-
nar e propor acdes; capacidade de monitorar desempenhos e buscar resultados; capacidade de
trabalhar em equipes interdisciplinares.

Para o desenvolvimento dos docentes, a escola deve incorporar agdes apropriadas ao
seu projeto pedagoégico. Outras instancias de cada sistema de ensino deverdo, igualmente, definir
estratégias de estimulo e cooperacdo para esse desenvolvimento, além da prépria formacao inicial
desses docentes.

Finalmente, um exercicio profissional competente implica um efetivo preparo para en-
frentar situacdes esperadas e inesperadas, previsiveis e imprevisiveis, rotineiras e inusitadas, em
condicOes de responder aos novos desafios profissionais, propostos diariamente ao cidadao traba-
Ihador, de modo original e criativo, de forma inovadora, imaginativa, empreendedora, eficiente no
processo e eficaz nos resultados, que demonstre senso de responsabilidade, espirito critico, auto-
estima compativel, autoconfianca, sociabilidade, firmeza e seguranca nas decisdes e acdes, capa-
cidade de autogerenciamento com autonomia e disposicdo empreendedora, honestidade e integri-
dade ética.

Essas demandas em relacdo as escolas que oferecem Educacdo Técnica sdo, ao mes-
mo tempo, muito simples e muito complexas e exigentes. Elas supdem pesquisa, planejamento,
utilizacao e avaliagdo de métodos, processos, contelados programaticos, arranjos didaticos e mo-
dalidades de programacao em funcado de resultados. Espera-se que essas escolas preparem profis-
sionais que tenham aprendido a aprender e a gerar autonomamente um conhecimento atualizado,
inovador, criativo e operativo que incorpore as mais recentes contribui¢cdes cientificas e tecnolégicas
das diferentes areas do saber.

Brasilia, 5 de outubro de 1999.
Comisséao Especial:

Fabio Luiz Marinho Aidar - Presidente
Francisco Aparecido Cordao - Relator

Guiomar Namo de Mello - Conselheira

IIl - DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educacédo Basica acompanha o voto do Relator. Sala

das Sessoes, 5 de outubro de 1999.

Ulysses de Oliveira Panisset - Presidente
Francisco Aparecido Cordao - Vice-Presidente
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RESOLUCAO CNE/CEB N° 4, DE 5 DEZEMBRO DE 1999

Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional de
Nivel Técnico.

0 Presidente da Camara de Educacgéo Béasica do Conselho Nacional de Educacdao, ten
do em vista o disposto na alinea "c" do 8§ 1° do art. 9° da Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961,
com a redacgéo dada pela Lei n® 9.131, de 25 de novembro de 1995, nos arts. 39 a 42 e no § 2° do
art. 36 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e no Decreto Federal n® 2.208, de 17 de abril de
1997, e com fundamento no Parecer CNE/CEB n° 16/99, homologado pelo Senhor Ministro da
Educacao, em 25 de novembro de 1999,

RESOLVE:

Art. 1° - A presente Resolucéo institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa-
¢ao Profissional de Nivel Técnico.

Paragrafo Unico. A Educacéo Profissional, integrada as diferentes formas de educacéo,
ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, objetiva garantir ao cidadéo o direito ao permanente desenvol-
vimento de aptiddes para a vida produtiva e social.

Art. 2- - Para os fins desta Resolucao, entende-se por diretriz o conjunto articulado de
principios, critérios, definicdo de competéncias profissionais gerais do técnico por area profissional
e procedimentos a serem observados pelos sistemas de ensino e pelas escolas na organizacéo e
no planejamento dos cursos de nivel técnico.

Art. 3° - S&o principios norteadores da Educagédo Profissional de Nivel Técnico os enun-
ciados no art. 3° da LDB, mais os seguintes:

1 - Independéncia e articulagdo com o Ensino Médio;

Il - Respeito aos valores estéticos, politicos e éticos;

lll - Desenvolvimento de competéncias para a laborabilidade;

IV- Flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacéo;

V - Identidade dos perfis profissionais de concluséo de curso;

VI- Atualizacdo permanente de cursos e curriculos;

VIl - Autonomia da escola em seu projeto pedagogico.

Art. 4° - S&o critérios para a organizacao e o planejamento de cursos:

| - Atendimento as demandas dos cidadaos, do mercado e da sociedade;

lI- Conciliagcdo das demandas identificadas com a vocacgéo e a capacidade institucional
da escola ou da rede de ensino.

Art. 5° - A Educacéao Profissional de Nivel Técnico serd organizada por areas profissio-
nais, constantes dos quadros anexos, que incluem as respectivas caracterizacfes, competéncias
profissionais gerais e cargas horarias minimas.

Paragrafo Unico. A organizacao referida neste art. serd atualizada pelo Conselho Nacio-
nal de Educacéo, por proposta do Ministério da Educacao, que, para tanto, estabelecera processo
permanente, com a participacdo de educadores, empregadores e trabalhadores.

Art. 6° - Entende-se por competéncia profissional a capacidade de mobilizar, articular e
colocar em acdo valores, conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho eficiente e
eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho.
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Paragrafo Unico. As competéncias requeridas pela Educacédo Profissional, considerada
a natureza do trabalho, sdo as:

| - Competéncias basicas, constituidas no Ensino Fundamental e Médio;
II- Competéncias profissionais gerais, comuns aos técnicos de cada area;
Il - Competéncias profissionais especificas de cada qualificacdo ou habilitacao.

Art. 7° - Os perfis profissionais de concluséo de qualificacdo, de habilitacdo e de espe-
cializacdo profissional de nivel técnico serdo estabelecidos pela escola, consideradas as compe-
téncias indicadas no artigo anterior.

§ 1° Para subsidiar as escolas na elaboracdo dos perfis profissionais de conclusdo e na
organizacgao e planejamento dos cursos, o Ministério da Educacao divulgara referenciais curriculares por
area profissional.

§ 2° Poderao ser organizados cursos de especializagéo de nivel técnico, vinculados a
determinada qualificacdo ou habilitagéo profissional, para o atendimento de demandas especificas.

§ 3° Demandas de atualizacdo e de aperfeicoamento de profissionais poderéo ser aten-
didas por meio de cursos ou programas de livre oferta.

Art. 8° - A organizacao curricular, consubstanciada no plano de curso, é prerrogativa e
responsabilidade de cada escola.

§ 1° O perfil profissional de concluséo define a identidade do curso.
§ 2° Os cursos poderao ser estruturados em etapas ou modulos:

| - Com terminalidade correspondente a qualificacdes profissionais de nivel técnico
identificadas no mercado de trabalho;

II- Sem terminalidade, objetivando estudos subsequentes.

§ 3° As escolas formulardo, participativamente, nos termos dos arts. 12 e 13 da LDB,
seus projetos pedagoégicos e planos de curso, de acordo com essas diretrizes.

Art. 9° - A prética constitui e organiza a Educacgéo Profissional e inclui, guando necessé-
rio, o estagio supervisionado realizado em empresas e outras instituicdes.

§ 1° A pratica profissional sera incluida nas cargas horarias minimas de cada habilita-
cao.

§ 2° A carga horaria destinada ao estagio supervisionado devera ser acrescida ao mini-
mo estabelecido para o respectivo curso.

§ 3° A carga horaria e o plano de realizagdo do estagio supervisionado, necessario em
funcdo da natureza da qualificacdo ou habilitagdo profissional, deverdo ser explicitados na organi-
zacao curricular constante do plano de curso.

Art. 10 - Os planos de curso, coerentes com 0s respectivos projetos pedagoégicos, serdo
submetidos a aprovacéo dos 6rgdos competentes dos sistemas de ensino, contendo:

| - Justificativa e objetivos;

- Requisitos de acesso;

Il - Perfil profissional de concluséo;

IV - Organizacéo curricular;

V - Critérios de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias anteriores;
VI - Critérios de avaliacao;

VII- Instalacdes e equipamentos;
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VIIl - Pessoal docente e técnico;
IX - Certificados e diplomas.

Art. 11. A escola podera aproveitar conhecimentos e experiéncias anteriores, desde
gue diretamente relacionados com o perfil profissional de conclusdo da respectiva qualificacdo ou
habilitac&o profissional, adquiridos:

| - No Ensino Médio;

II- Em qualificagcbes profissionais e etapas ou mdodulos de nivel técnico concluido em
outros cursos;

lll- Em cursos de Educacédo Profissional de Nivel Basico, mediante avaliacdo do aluno;
IV- No trabalho ou por outros meios informais, mediante avaliagcdo do aluno;
V - Em reconhecidos processos formais de certificacdo profissional.

Art. 12. Poderao ser implementados cursos e curriculos experimentais em areas profis-
sionais ndo constantes dos quadros anexos referidos no art. 5° desta Resolucéo, ajustados ao
disposto nessas diretrizes e previamente aprovados pelo 6rgdo competente do respectivo sistema
de ensino.

Art. 13. 0 Ministério da Educacédo organizara cadastro nacional de cursos de Educacao
Profissional de Nivel Técnico para registro e divulgacdo em ambito nacional.

Paragrafo unico. Os planos de curso aprovados pelos 6rgdos competentes dos respec-
tivos sistemas de ensino serdo por estes inseridos no cadastro nacional de cursos de Educacédo
Profissional de Nivel Técnico.

Art. 14. As escolas expedirdo e registrardo, sob sua responsabilidade, os diplomas de
técnico, para fins de validade nacional, sempre que seus planos de curso estejam insertos no ca-
dastro nacional de cursos de Educagéao Profissional de Nivel Técnico referido no artigo anterior.

81° A escola responséavel pela ultima certificacdo de determinado itinerario de formacéo
técnica expedira o correspondente diploma, observado o requisito de conclusao do Ensino Médio.

§ 2° Os diplomas de técnico deverao explicitar o correspondente titulo de técnico na
respectiva habilitacédo profissional, mencionando a area a qual a mesma se vincula.

§ 3° Os certificados de qualificagéo profissional e de especializagdo profissional deverao
explicitar o titulo da ocupacéo certificada.

8 4° Os historicos escolares que acompanham os certificados e os diplomas deverdo
explicitar, também, as competéncias definidas no perfil profissional de conclusdo do curso.

Art. 15. O Ministério da Educacao, em regime de colaboracdo com os sistemas de ensi-
no, promovera processo nacional de avaliacdo da Educacdo Profissional de Nivel Técnico, garanti-
da a divulgacéo dos resultados.

Art. 16. O Ministério da Educacéo, conjuntamente com os demais 6rgaos federais das
areas pertinentes, ouvido o Conselho Nacional de Educacédo, organizara um sistema nacional de
certificacdo profissional baseado em competéncias.

8 1° Do sistema referido neste artigo participardo representantes dos trabalhadores, dos
empregadores e da comunidade educacional.

§ 2° O Conselho Nacional de Educacao, por proposta do Ministério da Educacao, fixara
normas para o credenciamento de instituicdes para o fim especifico de certificacédo profissional.

Art. 17. A preparagao para o magistério na Educacao Profissional de Nivel Técnico dar-
se-a4 em servico, em cursos de licenciatura ou em programas especiais.

Art. 18. A observancia dessas diretrizes sera obrigatoria a partir de 2001, sendo facultativa
no periodo de transicao, compreendido entre a publicacao desta Resolucao e o final do ano 2000.
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§ 1° No periodo de transi¢cdo, as escolas poderdo oferecer aos seus alunos, com as
adaptacdes necessarias, op¢ao por cursos organizados nos termos desta Resolucgéo.

§ 2° Fica ressalvado o direito de conclusdo de cursos organizados com base no Parecer
CFE n° 45, de 12 de janeiro de 1972, e regulamentacfes subseqlentes, aos alunos matriculados no
periodo de transicao.

art. 1°. Esta Resolucéo entra em vigor na data de sua publicacéo, revogadas as dispo-
sicBes em contrario, em especial o Parecer CFE n° 45/72 e as regulamentacdes subseqlentes,
incluidas as referentes a instituicdo de habilitacdes profissionais pelos Conselhos de Educacéo.

Ulysses de Oliveira Panisset

Presidente da Camara de Educacao Bésica

CNE, Resolucdo CNE/CEB n° 04/99. Diario Oficial da Uniéo, Brasilia, 7 de outubro de 1999, Secéo I, p. 52.
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ANEXO A RESOLUCAO CNE/CEB 4/99 QUADROS DAS

AREAS PROFISSIONAIS E CARGAS HORARIAS MINIMAS

AREA PROFISSIONAL CARGA HORARIA MINIMA
1. Agropecuéria 1.200
2. Artes 800
3. Comércio 800
4. Comunicagao 800
5. Construcao Civil 1.200
6. Design 800
7. Geomatica 1.000
8. Gestao 800
9. Imagem Pessoal 800
10. Industria 1.200
11. Informatica 1.000
12. Lazer e Desenvolvimento Social 800
13. Meio Ambiente 800
14. Mineracéo 1.200
15. Quimica 1.200
16. Recursos Pesqueiros 1.000
17. Saude 1.200
18. Telecomunicagdes 1.200
19. Transportes 800
20. Turismo e Hospitalidade 800

1. AREA PROFISSIONAL: AGROPECUARIA

1.1. Caracterizacéo da area

Compreende atividades de producdo animal, vegetal, paisagistica e agroindustrial,
estruturadas e aplicadas de forma sistematica para atender as necessidades de organizagéo e pro-
ducdo dos diversos segmentos da cadeia produtiva do agronegécio, visando a qualidade e a
sustentabilidade econdémica, ambiental e social.

1.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

- Analisar as caracteristicas econdémicas, sociais e ambientais, identificando as ativida-
des peculiares da area a serem implementadas.

- Planejar, organizar e monitorar:
* a exploragéo e o manejo do solo de acordo com suas caracteristicas;

* as alternativas de otimizac&o dos fatores climaticos e seus efeitos no crescimento e no
desenvolvimento das plantas e dos animais;
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* a propagacao em cultivos abertos ou protegidos, em viveiros e em casas de vegetacdo-

* a obtencdo e o preparo da producéo animal; o processo de aquisi¢cdo, preparo,
conservacdo e armazenamento da matéria-prima e dos produtos agroindustriais;

* 0s programas de nutricdo e manejo alimentar em projetos zootécnicos;
 a producdo de mudas (viveiros) e sementes.

- Identificar os processos simbidticos, de absorcao, de translocacao e os efeitos
alopéticos entre solo e planta, planejando a¢des referentes aos tratos das culturas.

- Selecionar e aplicar métodos de erradicacao e controle de pragas, doencas e plantas
daninhas, responsabilizando-se pela emisséo de receitas de produtos agrotéxicos.

- Planejar e acompanhar a colheita e a pés-colheita.

- Conceber e executar projetos paisagisticos, identificando estilos, modelos, elementos
vegetais, materiais e acessorios a serem empregados.

- Identificar familias de organismos e microorganismos, diferenciando os benéficos dos
maléficos.

- Aplicar métodos e programas de reproducao animal e de melhoramento genético.

- Elaborar, aplicar e monitorar programas profilaticos, higiénicos e sanitarios na produ-
¢&o animal e agroindustrial.

- Implantar e gerenciar sistemas de controle de qualidade na producdo agropecudria.

- Identificar e aplicar técnicas mercadolégicas para distribuicdo e comercializacao de
produtos.

- Projetar e aplicar inovacdes nos processos de montagem, monitoramento e gestao de
empreendimentos.

- Elaborar relatérios e projetos topograficos e de impacto ambiental.

- Elaborar laudos, pericias, pareceres, relatérios e projetos, inclusive de incorporacao
de novas tecnologias.

1.3. Competéncias especificas de cada habilitacéo

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em fun¢éo do perfil profissio-
nal de conclusao da habilitacao.

* Carga horaria minima de cada habilitacéo da area: 1.200 horas.
2. AREA PROFISSIONAL: ARTES

2.1. Caracterizacdo da area

Compreende atividades de criacdo, desenvolvimento, difusédo e conservagédo de bens
culturais, de idéias e de entretenimento. A producdo artistica caracteriza-se pela organizacao,
formatagéo e criagdo de linguagens (sonora, cénica, plastica), bem como pela sua preservacao,
interpretacdo e utilizacao eficaz e estética. Os processos de produgdo na area estdo voltados para
a geracao de produtos visuais, sonoros, audiovisuais, impressos, verbais e ndo-verbais. Destinam-
se a informar e a promover a cultura e o lazer pelo teatro, musica, danga, escultura, pintura, arquite-
tura, circo, cinema e outros.
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2.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

- |dentificar e aplicar, articuladamente, os componentes basicos das linguagens sonora,
cénica e plastica.

- Selecionar e manipular esteticamente diferentes fontes e materiais utilizados nas com-
posicdes artisticas, bem como os diferentes resultados artisticos.

- Integrar estudos e pesquisas na elaboracao e na interpretacado artistica de idéias e
emocgoes.

- Caracterizar, escolher e manipular os elementos materiais (sons, gestos, texturas) e os
elementos ideais (base formal, cognitiva) presentes na obra de arte.

- Correlacionar linguagens artisticas a outros campos do conhecimento nos processos
de criacao e gestédo de atividades artisticas.

- Desenvolver formas de preservacéo e difusdo das diversas manifestagcfes artisticas
em suas multiplas linguagens e contextualizagdes.

- Incorporar a pratica profissional o conhecimento das transformacdes e das rupturas
conceituais que historicamente se processaram na area.

- Reinventar processos, formas, técnicas, materiais e valores estéticos na concepc¢ao,
na producédo e na interpretacao artistica, a partir de viséo critica da realidade.

- Utilizar criticamente novas tecnologias na concepgao, na producao e na interpretacao
artistica.

- Utilizar adequadamente métodos, técnicas, recursos e equipamentos especificos a
producao, a interpretacdo, a conservacao e a difusao artistica.

- Conceber, organizar e interpretar roteiros e instrucdes para a realizagdo de projetos
artisticos.

- Analisar e aplicar préticas e teorias de produc¢édo das diversas culturas artisticas, suas
interconexdes e seus contextos socioculturais.

- Analisar e aplicar combinacdes e reelaboragbes imaginativas, a partir da experiéncia
sensivel da vida cotidiana e do conhecimento sobre a natureza, a cultura, a histéria e seus contextos.

- Ildentificar as caracteristicas dos diversos géneros de producao artistica.

- Pesquisar e avaliar as caracteristicas e as tendéncias da oferta e do consumo dos
diferentes produtos artisticos.

- Aplicar normas e leis pertinentes ou que regulamentem atividades da area, como as
referentes a direitos autorais, patentes, salde e seguranca no trabalho.

- Utilizar de forma ética e adequada as possibilidades oferecidas por leis de incentivo
fiscal a producao na area.

2.3. Competéncias especificas de cada habilitacéo’

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em fun¢éo do perfil profissio-
nal de conclusao da habilitacéo.

 Carga horaria minima de cada habilitacdo da area: 800 horas.
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3. AREA PROFISSIONAL: COMERCIO

3.1. Caracterizacéo da area

Compreende atividades de planejamento, operacéo e controle da comercializa¢éo (com-
pra e venda) de bens e servicos. O planejamento inclui: estudos, projetos, operacdo e controle. A
operacao inclui: comunicacdo com o publico, aquisicdo de bens ou servigos, armazenamento e
distribuicédo fisica de mercadorias, venda, intermediacao e atracao de clientes, pds-venda em nivel
nacional e internacional. O controle consiste no acompanhamento das operacdes de venda,
armazenamento, distribuicdo e p6s-venda.

3.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

- Identificar a organizacdo e 0os processos proprios de uma empresa comercial ou dos
setores responsaveis pela comercializagdo em organizacao ndao comercial.

- Identificar e formular estratégias de planejamento de marketing, armazenamento e
distribuicdo fisica de produtos, compra e venda e pds-venda.

- Identificar e analisar, na composi¢éo da estratégia comercial global, os efeitos de dife-
rentes fatores, tais como preco, praca ou ponto, produto ou servico e estratégias de venda.

- Aplicar principios e conceitos, tais como patriménio, faturamento, lucro bruto e lucro
liquido, custos e despesas, margem de contribuicdo e outros relacionados com produtividade e
lucratividade.

- Coletar, organizar e analisar dados relevantes para as atividades de comercializacao,
tais como: concorréncia, demanda, volumes de venda por loja ou por vendedor e outros relaciona-
dos com o desempenho empresarial.

- Desenhar modelos de banco de dados sobre clientes, fornecedores, produtos, entre
outros.

- Identificar e interpretar a legislacdo que regula as atividades de comercializagao, tais
como: as normas referentes aos direitos do consumidor, contratos comerciais, hormas de higiene e
segurancga, comeércio exterior, questdes tributarias e fiscais.

- Controlar estoques utilizando técnicas e modelos adequados.

- Utilizar técnicas de venda, atracdo de clientes e atendimento pessoal ou por meios
eletrénicos.

- Precificar bens e servicos utilizando técnicas e modelos préprios.

- Aplicar conceitos de matemaética financeira (juros, descontos, prestacdes) e calcular
valores, utilizando-se de calculadoras financeiras ou de planilhas de calculo.

- Realizar transacdes comerciais nacionais e internacionais.
3.3. Competéncias especificas de cada habilitacéo

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em funcao do perfil profissio-
nal de concluséo da habilitacédo.

« Carga horéaria minima de cada habilitagdo da &rea: 800 horas.
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4. AREA PROFISSIONAL: COMUNICACAO
4.1. Caracterizacdo da area

Compreende atividades de producdo, armazenamento e distribuicdo ou difusdo, em
multimeios ou multimidia, de informag®es, idéias e entretenimento, em trabalhos realizados em
radio, televisdo, cinema, video, fotografia, editoracéo e publicidade. A producéo define-se pela or-
ganizacao e pela formatacdo de mensagens a partir da analise de suas caracteristicas consideran-
do o publico a ser atingido, em diferentes propostas comunicativas, envolvendo a utilizacao eficaz e
estética das linguagens sonora, imagética ou impressa, de forma isolada ou integrada.

4.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

- Caracterizar as linguagens das diferentes midias e suas inter-relacoes.

- Criar e produzir em diferentes midias, considerando as caracteristicas, as possibilida-
des e os limites das tecnologias em uso.

- Elaborar projetos de comunicac¢éao utilizando repertério ou acervo iconogréfico da cul-
tura contemporanea.

- Pesquisar, analisar e interpretar idéias, fatos e expectativas para a producéo em dife-
rentes midias.

- Selecionar a midia adequada correlacionando caracteristicas e tendéncias do merca-
do com fatores politicos, econémicos, sociais, culturais e tecnolégicos.

- Aplicar normas e leis pertinentes ou que regulamentem atividades da area, como as
referentes a conduta ética e a direitos autorais, patentes e saude e seguranc¢a no trabalho.

- Utilizar, de forma ética e adequada, as possibilidades oferecidas por leis de incentivo
fiscal a producgédo na &rea.

- Produzir texto, imagem e som, utilizando recursos tecnolégicos, equipamentos e fer-
ramentas eletronicas atualizadas.

- Comunicar-se com 0s profissionais das equipes de producao, utilizando vocabulario
técnico especifico.

- Negociar e documentar, nos formatos legais usuais, contratos tipicos da producéo,
distribuicdo e comercializacdo de comunicacao.

- Aplicar principios, estratégias e ferramentas de gerenciamento técnico e administrati-
vo em empreendimentos de comunicagao.

4.3. Competéncias especificas de cada habilitacé&o

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em fungéo do perfil profissio-
nal de conclusao da habilitacéo.

* Carga horéaria minima de cada habilitacdo da &rea: 800 horas.

5. AREA PROFISSIONAL: CONSTRUCAO CIVIL
5.1/Caracterizacéo da area

Compreende atividades de planejamento, projeto, acompanhamento e orientacao téc-
nica a execucdo e manutencao de obras civis, como edificios, aeroportos, rodovias, ferrovias, por-
tos, usinas, barragens e vias navegaveis. Abrange a utilizacao de técnicas e processos construtivos
em escritorios, execucdo de obras e prestacdo de servigos.
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5.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area
- Aplicar normas, métodos, técnicas e procedimentos estabelecidos visando a qualida
de e a produtividade dos processos construtivos e de seguranca dos trabalhadores.

~ Analisar interfaces das plantas e especificacdes de um projeto, integrando-as de for-
ma sistémica, detectando inconsisténcias, superposices e incompatibilidades de execucao.

- Propor alternativas de uso de materiais, técnicas e fluxos de circulacdo de materiais,
pessoas e equipamentos, tanto em escritérios quanto em canteiros de obras, visando a melhoria
continua dos processos de construcgéo.

- Elaborar projetos arquitetdnicos, estruturais e de instalagBes hidraulicas e elétricas,
com respectivos detalhamentos, calculos e desenho para edificacBes, nos termos e nos limites
regulamentares.

- Supervisionar a execucao de projetos, coordenando equipes de trabalho.

- Elaborar cronogramas e orcamentos, orientando, acompanhando e controlando as
etapas da construcéo.

- Controlar a qualidade dos materiais, de acordo com as normas técnicas.
- Coordenar o manuseio, 0 preparo e 0 armazenamento de materiais e equipamentos.
- Preparar processos para aprovacéao de projetos de edificacGes em érgdos publicos.

- Executar e auxiliar trabalhos de levantamentos topograficos, locacdes e demarcacdes
de terrenos.

- Acompanhar a execucéao de sondagens e realizar suas medicoes.
- Realizar ensaios tecnoldgicos de laboratério e de campo.
- Elaborar representacao grafica de projetos.

5.3. Competéncias especificas de cada habilitacéo

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em funcéo do perfil profissio-
nal de concluséo da habilitagéo.

« Carga horéaria minima de cada habilitac&o da area: 1.200 horas. 6.

AREA PROFISSIONAL: DESIGN

6.1. Caracterizacéo da area

Compreende o desenvolvimento de projetos de produtos, servicos, ambientes internos
e externos, de maneira criativa e inovadora, otimizando os aspectos estético, formal e funcional,
adequando-os aos conceitos de informacdo e comunicagdo vigentes e ajustando-os aos apelos
mercadoldgicos e as necessidades do usuario. O desenvolvimento de projetos implica a criagéo
(pesquisa de linguagem, estilos, ergonomia, materiais, processos e meios de representagéo visual); o
planejamento (identificacdo da viabilidade técnica, econdbmica e funcional, com definicdo de
especificidades e caracteristicas) e a execuc¢édo (confec¢do de desenhos, layouts, maquetes e prot6-
tipos, embalagens, gestédo da producéo e implantagcéo do projeto).

6.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

- Selecionar e sistematizar dados e elementos concernentes ao projeto de design.

- Elaborar projetos de design com énfase na inovacao e na criagcdo de novos processos.
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- Adequar os projetos de design as necessidades do usuario e as demandas do mercado.

- Definir caracteristicas estéticas, funcionais e estruturais do projeto de design.

Situar o projeto no contexto histérico-cultural de evolugdo do design.

Interpretar e aplicar legislagéo, orienta¢des, normas e referéncias especificas.

Identificar a viabilidade técnica e econdmica do projeto.

Implementar técnicas e normas de producao e relacionamento no trabalho.

Selecionar materiais para execucdo e acabamento, de acordo com as especificacoes

do projeto.
- ldentificar as tecnologias envolvidas no projeto.
- Avaliar a qualidade dos produtos e dos servicos, levantando dados de satisfacdo dos
clientes.
_ - Aplicar métodos e técnicas de preservacdo do meio ambiente no desenvolvimento de
projetos.

6.3. Competéncias especificas de cada habilitacdo

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em funcdo do perfil profissio-
nal de concluséo da habilitacéo.

« Carga horéaria minima de cada habilitacéo da area: 800 horas. 7.
AREA PROFISSIONAL: GEOMATICA
7.1. Caracterizacdo da area

Compreende atividades de producéo, aquisicdo, armazenagem, andlise, disseminacao
e gerenciamento de informacdes espaciais relacionadas com o ambiente e 0s recursos terrestres.
Inclui atividades de levantamento e mapeamento, integrando elementos como topografia, cartogra-
fia, hidrografia, geodésia, fotogrametria e agrimensura com as novas tecnologias e 0os novos cam-
pos de aplicacdo, como sensoriamento remoto, mapeamento digital, sistemas de informacdes ge-
ogréficas e sistemas de posicionamento por satélite. Com dados coletados por sensores orbitais e
aerotransportados, por instrumentos acoplados em embarcacdes ou instalados no solo, uma vez
processados e manipulados com equipamentos e programas da tecnologia da informacédo, geram-
se produtos que podem constituir mapas dos mais diversos tipos ou bases de dados de cadastros
multifinalitarios.

7.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

- Aplicar a legislagéo e as normas técnicas vigentes.

- ldentificar as superficies e os sistemas de referéncia, projecbes cartograficas e siste-
mas de coordenadas.

- Planejar servicos de aquisicdo, tratamento, andlise e conversdo de dados
georreferenciados, selecionando técnicas e ferramentas adequadas e utilizando softwares especificos.

- Organizar e supervisionar equipes de trabalho para levantamento e mapeamento.
- Executar levantamentos topograficos utilizando métodos e equipamentos adequados.

- Identificar os diferentes sistemas de sensores remotos, seus produtos, suas técnicas
de tratamento e de analise de dados.
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- Executar levantamentos utilizando sistemas de posicionamento por satélites, por meio
de equipamentos e métodos adequados.

- Executar cadastro técnico multifinalitario identificando métodos e equipamentos para
a coleta de dados.

- Identificar tipos, propriedades e funcdes de mapas.

- Elaborar mapas a partir de dados georreferenciados, utilizando métodos e equipa-
mentos adequados.

- Utilizar software especifico para aquisicdo, tratamento e analise de dados
georreferenciados.

- Identificar tipos, estrutura de dados e aplicacdes de um sistema de informagdes geo-
graficas.

7.3. Competéncias especificas de cada habilitacdo

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em fungéo do perfil profissio-
nal de concluséo da habilitacéo.

» Carga horaria minima de cada habilitacdo da area: 1.000 horas.
8. AREA PROFISSIONAL: GESTAO

8.1. Caracterizacao da area

Compreende atividades de administracdo e suporte logistico a producédo e prestacao de
servicos em qualquer setor econdmico e em todas as organizacdes, publicas ou privadas, de todos
0s portes e ramos de atuacdo. As atividades de gestdo caracterizam-se pelo planejamento, opera-
¢ao, controle e avaliagdo dos processos que se referem aos recursos humanos, materiais, patrimanio,
producao, sistemas de informacgdes, tributos, financas e contabilidade.

8.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

- ldentificar e interpretar as diretrizes do planejamento estratégico, tatico e do plano
diretor aplicaveis a gestdo organizacional.

- Identificar as estruturas orcamentarias e societarias das organizacdes e relaciona-las
com processos de gestao especificos.

- Interpretar resultados de estudos de mercado, econémicos ou tecnoldgicos, utilizan-
do-0s no processo de gestao.

- Utilizar os instrumentos de planejamento, bem como executar, controlar e avaliar os
procedimentos dos ciclos:

* de pessoal;

* de recursos materiais;
* tributario;

« financeiro;

« contabil;
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* do patriménio;
« dos seguros;
« da producéo;

* dos sistemas de informagoes.

8.3. Competéncias especificas de cada habilitacao

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em funcdo do perfil profissio-
nal de concluséo da habilitacéo.

 Carga horaria minima de cada habilitacdo da area: 800 horas.

9. AREA PROFISSIONAL: IMAGEM PESSOAL

9.1. Caracterizacao da area

Compreende a concepgédo, o planejamento, a execucao e a gestdo de servigos de
embelezamento pessoal e de moda. No caso do embelezamento pessoal, inclui os servigos presta-
dos por esteticistas, cabeleireiros, maquiadores, manicuros e pedicuros, em institutos ou em cen-
tros de beleza. No caso da moda, inclui a criagdo e a execucao de pecas de vestuario e acessorios,
a organizacao dos eventos da moda, gestdo e comercializacdo de moda.

9.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

- Correlacionar forma e cor com 0s aspectos gerais da composic¢ao visual.

- Identificar e analisar aspectos estéticos, técnicos, econdmicos, mercadoldgicos, psi-
colégicos, histéricos e socioculturais no desenvolvimento da atividade profissional.

Identificar as caracteristicas e as necessidades do cliente.

Identificar, analisar e aplicar as tendéncias da moda.

Coordenar o desenvolvimento de prot6tipos de colecges.

Empregar vocabulario técnico especifico na comunicacdo com os diferentes profissio-
nais da area e com os clientes.

- Utilizar os diversos tipos de equipamentos, instrumentos de trabalho, materiais e suas
possibilidades plasticas.

- Aplicar principios, estratégias e ferramentas de gestdo no trabalho autbnomo ou nas
organizacdes empresariais.

- ldentificar caracteristicas, possibilidades e limites na area de atuacao profissional.

- Utilizar a tecnologia disponivel na pesquisa de produtos e no desenvolvimento das
atividades da area.

- Aplicar técnicas de primeiros socorros e métodos de higiene e seguranca no trabalho.

9.3. Competéncias especificas de cada habilitacédo

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em funcéo do perfil profissio-
nal de conclusédo da habilitacéo.

» Carga horaria minima de cada habilitacdo da area: 800 horas.
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10. AREA PROFISSIONAL: INDUSTRIA

10.1. Caracterizacdo da area

Compreende processos continuos ou discretos, de transformacao de matérias-primas
na fabricacdo de bens de consumo ou de producgéo. Esses processos pressupdem uma infra-estru-
tura de energia e de redes de comunicagdo. Os processos continuos sao automatizados e transfor-
mam materiais, substancias ou objetos ininterruptamente, podendo conter operacdes
biofisicoquimicas durante o processo. Os discretos ndo continuos, que geralmente requerem a
intervencao direta do profissional, caracterizam-se por operacgdes fisicas de controle das formas
dos produtos. Com a crescente automacao, os processos discretos tendem a assemelhar-se aos
processos continuos, de modo que o profissional interfira de forma indireta por meio de sistemas
microprocessados. A presenca humana, contudo, é indispensavel para o controle em ambos os
processos, demandando um profissional apto para desenvolver atividades de planejamento, insta-
lagdo, operacdo, manutencdo, qualidade e produtividade. As atividades industriais de maior desta-
gue, excluidas as da industria quimica, sdo as de mecanica, eletroeletrbnica, automotiva, gréfica,
metalurgia, siderurgia, cal¢cados, vestuario, madeira e mobiliario e artefatos de plastico, borracha,
ceramica e tecidos, automacao de sistemas, refrigeracéo e ar-condicionado.

10.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

- Coordenar e desenvolver equipes de trabalho que atuam na instalacédo, na producéo e
na manutencao, aplicando métodos e técnicas de gestdo administrativa e de pessoas.

- Aplicar normas técnicas de salde e seguranca do trabalho e de controle de qualidade
no processo industrial.

- Aplicar normas técnicas e especificacfes de catalogos, manuais e tabelas em proje-
tos, em processos de fabricacdo, instalacdo de maquinas e equipamentos e manutencao industrial.

- Elaborar planilha de custos de fabricacdo e manutencédo de maquinas e equipamen-
tos, considerando a relacdo custo-beneficio.

- Aplicar métodos, processos e logistica na produgao, na instalagdo e na manutencéo.

- Projetar produtos, ferramentas, maquinas e equipamentos, utilizando técnicas de de-
senho e de representacdo grafica com seus fundamentos matematicos e geométricos.

- Elaborar projetos, layouts, diagramas e esquemas, correlacionando-os com as nor-
mas técnicas e com os principios cientificos e tecnolégicos.

- Aplicar técnicas de medicéo e ensaios visando a melhoria da qualidade de produtos e
servicos da planta industrial.

-Avaliar as caracteristicas e as propriedades dos materiais, dos insumos e dos elemen-
tos de maquinas, correlacionando-as com seus fundamentos matematicos, fisicos e quimicos para
a aplicacdo nos processos de controle de qualidade.

- Desenvolver projetos de manutencdo de instalaces e de sistemas industriais, carac-
terizando e determinando aplicacBes de materiais, acessorios, dispositivos, instrumentos, equipa-
mentos e maquinas.

- Projetar melhorias nos sistemas convencionais de produgéo, instalacdo e manuten-
¢ao, propondo incorporacao de novas tecnologias.

- ldentificar os elementos de converséo, transformacao, transporte e distribuicdo de
energia, aplicando-os nos trabalhos de implantacdo e manutencéo do processo produtivo.

- Coordenar atividades de utilizacdo e conservagdo de energia, propondo a racionaliza-
¢ao de uso e de fontes alternativas.
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10.3. Competéncias especificas de cada habilitacdo

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em fungéo do perfil profissio-
nal de concluséo da habilitaco.

 Carga horéaria minima de cada habilitacdo da area: 1.200 horas.

11. AREA PROFISSIONAL: INFORMATICA
11.1. Caracterizacao da area

Compreende atividades de concepcao, especificacao, projeto, implementacéo, avalia-
¢do, suporte e manutencao de sistemas e de tecnologias de processamento e transmisséo de da-.
dos e informacdes, incluindo hardware, software, aspectos organizacionais e humanos visando as
aplica¢cbes na producao de bens, servicos e conhecimentos.

11.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

- ldentificar o funcionamento e o relacionamento entre os componentes de computado-
res e seus periféricos.

- Instalar e configurar computadores, isolados ou em redes, periféricos e softwares.

- ldentificar a origem de falhas no funcionamento de computadores, periféricos e
softwares, avaliando seus efeitos.

- Analisar e operar 0s servicos e as fun¢des de sistemas operacionais.

- Selecionar programas de aplicacéo a partir da avaliagdo das necessidades do usuario.
- Desenvolver algoritmos por meio de divisdo modular e refinamentos sucessivos.

- Selecionar e utilizar estruturas de dados na resolucdo de problemas computacionais.
-Aplicar linguagens e ambientes de programacao no desenvolvimento de softwares.

- Identificar arquiteturas de redes.

- ldentificar meios fisicos, dispositivos e padrdes de comunicac¢do, reconhecendo as
implicacdes de sua aplicacdo no ambiente de rede.

- ldentificar os servigos de administracao de sistemas operacionais de rede.
- ldentificar arquitetura de redes e tipos, servigos e funcdes de servidores.

- Organizar a coleta e a documentacédo de informagdes sobre o desenvolvimento de
projetos.

Avaliar e especificar necessidades de treinamento e suporte técnico aos usuarios.

Executar agcfes de treinamento e de suporte técnico.
11.3. Competéncias especificas de cada habilitacdo

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em fungéo do perfil profissio-
nal de concluséo da habilitacédo.

» Carga horaria minima de cada habilitacao da area: 1.000 horas.
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12. AREA PROFISSIONAL: LAZER E DESENVOLVIMENTO SOCIAL

12.1. Caracterizacdo da area

Compreende atividades visando ao aproveitamento do tempo livre e ao desenvolvimen-
to pessoal, grupai e comunitario. As atividades de lazer incluem, entre outras, as de esporte, recre-
acdo, entretenimento, folclore, arte e cultura. As atividades de desenvolvimento social incluem aquelas
voltadas para reintegracao e inclusao social, participacdo em grupos e na comunidade e melhoria
da qualidade de vida nas coletividades. A gestdo de programas desta area é planejada, promovida
e executada de forma participativa e mobilizadora, com enfoque educativo e solidario. Concretiza-
se em torno de questdes sociais estratégicas, como as de pratica fisico-desportiva, fruicdo artistico-
cultural, recreacao e entretenimento, grupos de interesse, saude, educacao, alimentacao, habita-
¢ao, qualidade da vida urbana, educacdo ambiental, infancia e juventude, terceira idade, consumo
e consumidor, oferta de servigos publicos, trabalho e profissionalizacdo, geracdo de emprego e
renda, formacé&o de associa¢des, cooperativas e voluntariado.

12.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

- Identificar os indicadores sociais sobre as questbes comunitarias que exigem atuacao.

- Organizar programas e projetos de lazer e de acédo social adequados ao atendimento
de necessidades identificadas, considerando os interesses, as atitudes e as expectativas da popu-
lac&o-alvo.

- Organizar a¢des que atendam aos objetivos da instituicdo publica, privada ou do ter-
ceiro setor e visem ao lazer, ao bem-estar social, as praticas de desenvolvimento sustentavel nos
diferentes aspectos da vida coletiva, ao associativismo cooperativo, aos processos de formacéo de
grupos de interesses coletivos e a inclusdo social de individuos e grupos, seja no trabalho, no lazer,
na vida familiar e comunitéria.

- Promover e difundir praticas e técnicas de desenvolvimento sustentavel nas comuni-
dades, nas coletividades e nos grupos, visando a melhoria da qualidade de vida e do relacionamen-
to social e pessoal.

- Identificar instituicdes, grupos e pessoas que poderédo cooperar com programas, pro-
jetos e acdes, estabelecendo parcerias institucionais, de recursos financeiros e materiais e de cola-
boradores multiprofissionais, inclusive voluntarios, mediando interesses e praticas operacionais.

- Identificar e utilizar, de forma ética e adequada, programas de incentivos e outras
possibilidades de captacao de recursos e patrocinios para a viabilizacdo das atividades.

- Articular meios para a realizacdo das atividades com prestadores de servicos e prove-
dores de apoio e de infra-estrutura.

- Organizar espacos fisicos para as atividades, prevendo sua ambientacdo, uso e articu-
lac&o funcional e fluxo de trabalho e pessoas.

- Operar a comercializacdo de produtos e servicos com direcionamento de acles de
divulgacéo e venda.

- Executar atividades de gerenciamento econémico, técnico e administrativo, articulan-
do os setores internos e coordenando 0S recursos.

- Executar atividades de gerenciamento do pessoal envolvido nas atividades e nos servicos.
- Avaliar a qualidade das atividades e dos servicos realizados.

- Aplicar a legislacdo nacional, bem como os principios e as normas internacionais per-
tinentes.
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12.3. Competéncias especificas de cada habilitacdo

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em func¢ao do perfil profissi-
onal de concluséo da habilitacéo.

« Carga horaria minima de cada habilitagdo da area: 800 horas.

13. AREA PROFISSIONAL: MEIO AMBIENTE
13.1. Caracterizacdo da area

Compreende acdes de preservacdo dos recursos naturais, com controle e avaliagdo
dos fatores que causam impacto nos ciclos de matéria e energia, diminuindo os efeitos causados
na natureza (solo, agua e ar). Compreende, igualmente, atividades de prevencéo da poluicdo por
meio da educacdo ambiental ndo escolar, da tecnologia ambiental e da gestdo ambiental.

13.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

- ldentificar, caracterizar e correlacionar os sistemas e 0s ecossistemas, os elementos
que os compdem e suas respectivas funcoes.

- Identificar e caracterizar as grandezas envolvidas nos processos nhaturais de conserva-
¢ao, utilizando os métodos e os sistemas de unidades de medida e ordens de grandeza.

- Identificar os parametros de qualidade ambiental dos recursos naturais (solo, agua e
ar).

- Classificar os recursos naturais (agua e solo) segundo seus usos, correlacionando as
caracteristicas fisicas e quimicas com sua produtividade.

- |dentificar as fontes e o processo de degradacéo natural de origem quimica, geolégica
e biologica e as grandezas envolvidas nesses processos, utilizando métodos de medigéo e analise.

- Identificar caracteristicas béasicas de atividades de exploracdo de recursos naturais
renovaveis e nao-renovaveis que intervém no meio ambiente.

- |dentificar e caracterizar situacdes de risco e aplicar métodos de eliminagéo ou redu-
¢ao de impactos ambientais.

- Identificar e correlacionar o conjunto dos aspectos sociais, econdémicos, culturais e
éticos envolvidos nas questdes ambientais.

- Avaliar as causas e os efeitos dos impactos ambientais globais na salude, no ambiente
e na economia.

- Identificar os processos de intervencédo antrépica sobre o meio ambiente e as caracte-
risticas das atividades produtivas geradoras de residuos solidos, efluentes liquidos e emissbes
atmosféricas.

-Avaliar os efeitos ambientais causados por residuos sélidos, poluentes atmosféricos e
efluentes liquidos, identificando as conseqliéncias sobre a salde e a economia.

- Aplicar a legislagdo ambiental local, nacional e internacional.

- ldentificar procedimentos de avalia¢éo, estudo e relatorio de impacto ambiental (AIA/
EIA/Rima).

- Utilizar sistemas informatizados de gestdo ambiental.

- Colaborar na implementacédo de sistemas de gestdo ambiental em organizactes, se-
gundo as normas técnicas em vigor (NBR/ISS014001).
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- Interpretar resultados analiticos referentes aos padrdes de qualidade do solo, do ar, da
agua e a poluicédo visual e sonora, propondo medidas mitigadoras.

- Aplicar principios e utilizar tecnologias de prevencéo e correcdo da poluicéo.

- Organizar e atuar em campanhas de mudancas, adaptacfes culturais e transforma-
¢Oes de atitudes e condutas relativas ao meio ambiente.

13.3. Competéncias especificas de cada habilitacao

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em funcao do perfil profissio-
nal de conclusédo da habilitacao.

» Carga horaria minima de cada habilitacdo da area: 800 horas.

14. AREA PROFISSIONAL: MINERACAO
14.1. Caracterizacao da area

Compreende atividades de Prospecc¢do e avaliagdo técnica e econdémica de depositos
minerais e minerais betuminosos, planejamento das etapas de preparacdo de jazidas, extracéo,
tratamento de minério, operacdes auxiliares, controle e mitigacdo dos impactos ambientais e recu-
peracdo de &reas lavradas e degradadas.

14.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

- Executar amostragens geoldgicas.
- Executar levantamentos geofisicos e topograficos.

- ldentificar e caracterizar minerais e rochas, folhelho pirobetuminoso e arenitos
betuminosos (TAR SAND).

- Interpretar mapas geoldgicos, topogréficos e produtos de sensores.
- Controlar a execuc¢do de projetos de pesquisa mineral e de produtos aglutinados.
- Organizar e tabular dados geoldgicos utilizando recursos de informéatica.

- Aplicar medidas de controle e protecdo ambiental para os impactos gerados pela
atividade de mineracéo, de acordo com a legislacao especifica.

Executar e supervisionar planos e operacdes unitarias de lavra.

Planejar, calcular e executar planos de fogo.

Controlar a producéo de aglutinados e de minério e a disposi¢cao de estéril.

Monitorar a estabilidade das escavacoes.
- Monitorar e executar os servi¢cos de drenagem de agua.
- Supervisionar o carregamento e o transporte de minérios.

- Operar os equipamentos de uma usina de tratamento de minérios, controlando as
variaveis operacionais dos processos.

- Calcular balancos de massas e metallrgicos de usina de tratamento de minérios.
- Controlar a producédo de usinas de tratamento de minérios.

- Executar ensaios de laboratério de caracterizacdo tecnolégica de minérios e de
aglutinados.
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- Controlar a disposi¢éo de efluentes sélidos e liquidos.

14.3. Competéncias especificas de cada habilitacéo

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em fungéo do pefrfil profissio-
nal de concluséo da habilitacao.

 Carga horaria minima de cada habilitacdo da area: 1.200 horas.

15. AREA PROFISSIONAL: QUIMICA
15.1. Caracterizacdo da area

Compreende processos fisico-quimicos nos quais as substancias puras e 0s compos-
tos sdo transformados em produtos. Engloba, também, atividades ligadas a biotecnologia, labora-
térios farmacéuticos, centros de pesquisa, laboratérios independentes de andlise quimica e
comercializacdo de produtos quimicos. Uma caracteristica relevante da area é o alto grau de
periculosidade e insalubridade envolvido nos processos. Como consequéncia, a atuacao na area
requer conhecimento aprofundado do processo, incluindo operacbes de destilacdo, absorcéo,
adsorcao, extracdo, cristalizacao, fluidizacao, etc, dos reatores quimicos, dos sistemas de trans-
porte de fluidos, sistemas de utilidades industriais, sistemas de troca térmica e de controle de pro-
cessos. Inclui, também, manutencao de equipamentos ou instrumentos e realizacdo de analises
qguimicas em analisadores de processos dispostos em linha ou em laboratérios de controle de qua-
lidade do processo. As atividades de maior destaque sdo as de petroquimica, refino de petroleo,
alimentos e bebidas, papel e celulose, cerdmica, farmacos, cosméticos, téxteis, pigmentos e tintas,
vernizes, plasticos, PVC e borrachas, fibras, fertilizantes, cimento, reagentes, matérias-primas para
a industria quimica de base, polimeros e compésitos. Destacam-se, também, as de tratamento de
efluentes, processos eletroguimicos (galvanoplastia), andlises para investigacao, inclusive foren-
ses, desenvolvimento de novos materiais para produzir novos produtos, para obtencao de matéria-
prima ou produto ambientalmente correto.

15.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

Operar, monitorar e controlar processos industriais quimicos e sistemas de utilidades.

Controlar a qualidade de matérias-primas, reagentes, produtos intermediarios, finais e

utilidades.
- Otimizar o processo produtivo, utilizando as bases conceituais dos processos quimicos.
- Manusear adequadamente matérias-primas, reagentes e produtos.
- Realizar andlises quimicas em equipamentos de laboratério e em processos on line
- Organizar e controlar a estocagem e a movimentacao de matérias-primas, reagentes e
produtos.

- Planejar e executar a inspecdo e a manutencdo autbnoma e preventiva rotineira em
equipamentos, linhas, instrumentos e acessorios.

- Utilizar ferramentas da analise de riscos de processo, de acordo com 0s principios de
seguranca.

- Aplicar principios basicos de biotecnologia e de gestdo de processos industriais e
laboratoriais.

- Aplicar normas do exercicio profissional e os principios éticos que regem a conduta do
profissional da area.
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- Aplicar técnicas de GMP (Good Manufacturing Pratices - Boas Praticas de Fabricacao)
nos processos industriais e laboratoriais de controle de qualidade.

- Controlar mecanismos de transmissédo de calor, operacdo de equipamentos com tro-
cas térmicas, destilacdo, absor¢éo, extracao e cristalizacéo.

- Controlar sistemas reacionais e operacgao de sistema solido - fluido.
- Aplicar principios de instrumentacédo e sistemas de controle e automacao.

- Controlar a operagdo de processos quimicos e equipamentos, tais como caldeira in-
dustrial, torre de resfriamento, troca ibnica e refrigeracédo industrial.

- Selecionar e utilizar técnicas de amostragem, preparo e manuseio de amostras.
- Interpretar e executar analises instrumentais no processo.

- Coordenar programas e procedimentos de seguranca e de analise de riscos de pro-
cessos industriais e laboratoriais, aplicando principios de higiene industrial, controle ambiental e
destinacéo final de produtos.

- Coordenar e controlar a qualidade em laboratério e preparar analises, utilizando
metodologias apropriadas.

- Utilizar técnicas microbiolégicas de cultivo de bactérias e leveduras.
- Utilizar técnicas bioquimicas na purificagdo de substancias em produ¢do massiva.
- Utilizar técnicas de manipulacédo asséptica de culturas de células animais e vegetais.

15.3. Competéncias especificas de cada habilitacéo

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em func¢do do perfil profissio-
nal de concluséo da habilitacéo.

 Carga horaria minima de cada habilitacdo da area: 1.200 horas.

16. AREA PROFISSIONAL: RECURSOS PESQUEIROS

16.1. Caracterizacdo da area

Compreende atividades de extragéo e de cultivo de organismos que tenham como prin-
cipal habitat a &gua, para seu aproveitamento integral na cadeia produtiva, com seguranca de qua-
lidade e sustentabilidade econdémica, ambiental e social.

16.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

- Analisar e avaliar os aspectos técnicos, econémicos e sociais da cadeia produtiva dos
recursos pesqueiros.

- Monitorar o uso da dgua com vistas a exploracdo dos recursos pesqueiros.
- Planejar, orientar e acompanhar as operacdes de captura, criacdo e despesca.

- Aplicar a legislacao e as normas ambientais, pesqueiras e sanitarias vigentes, além de
outras inerentes a area.

- Acompanhar obras de construcéo e instalacdo de aquicultura.

- Montar, operar e manter petrechos, maquinas e equipamentos de captura e de
aquicultura.
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- Operar embarcacdes pesqueiras, observando as normas de seguranca.
- Realizar procedimentos laboratoriais e de campo.

- Aplicar e desenvolver técnicas de beneficiamento de recursos pesqueiros, desde mini-
mamente processado até industrializado, inclusive subprodutos.

- Elaborar, acompanhar e executar projetos.
- Executar atividades de extensao e gestdo na cadeia produtiva.

16.3. Competéncias especificas de cada habilitacdo

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em func¢ao do perfil profissio-
nal de concluséo da habilitagéo.

 Carga horéaria minima de cada habilitagdo da area: 1.000 horas.

17. AREA PROFISSIONAL: SAUDE

17.1. Caracterizacdo da area

Compreende as acdes integradas de protecdo e prevencédo, educacgao, recuperacao e
reabilitacao referentes as necessidades individuais e coletivas, visando a promog¢éo da saude, com
base em modelo que ultrapasse a énfase na assisténcia médico-hospitalar. A atencao e a assistén-
cia a saude abrangem todas as dimensdes do ser humano - biolégica, psicologica, social,
espiritual, ecoldgica - e sdo desenvolvidas por meio de atividades diversificadas, dentre as quais
biodiagndéstico, enfermagem, estética, farmacia, nutricdo, radiologia e diagndstico por imagem em
salde, reabilitacdo, saude bucal, salide e seguranca no trabalho, salde visual e vigilancia sanitaria.
As acles integradas de salde sao realizadas em estabelecimentos especificos de assisténcia a
saude, tais como postos, centros, hospitais, laboratoérios e consultérios profissionais, e em outros
ambientes como domicilios, escolas, creches, centros comunitarios, empresas e demais locais de
trabalho.

17.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

Identificar os determinantes e os condicionantes do processo saude-doenca.

Identificar a estrutura e a organizacao do sistema de saude.

Identificar funcdes e responsabilidades dos membros da equipe de trabalho.

Planejar e organizar o trabalho na perspectiva do atendimento integral e de qualidade.

Realizar trabalho em equipe, correlacionando conhecimentos de vérias disciplinas ou
ciéncias, tendo em vista o carater interdisciplinar da area.

- Aplicar normas de biosseguranca.
- Aplicar principios e normas de higiene e salude pessoal e ambiental.

Interpretar e aplicar legislacao referente aos direitos do usuario.

Identificar e aplicar principios e normas de conservagdo de recursos nao-renovaveis e
de preservagado do meio ambiente.

- Aplicar principios ergondmicos na realizac&o do trabalho.
- Avaliar riscos de iatrogenias ao executar procedimentos técnicos.

- Interpretar e aplicar normas do exercicio profissional e principios éticos que regem a
conduta do profissional de saude.
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Identificar e avaliar rotinas, protocolos de trabalho, instalacdes e equipamentos.

Operar equipamentos préprios do campo de atuacado, zelando pela sua manutencao.

Registrar ocorréncias e servigos prestados de acordo com exigéncias do campo de
atuacao.

Prestar informacg@es ao cliente, ao paciente, ao sistema de salde e a outros profissio-
nais sobre os servicos que tenham sido prestados.

Orientar clientes ou pacientes a assumirem, com autonomia, a propria saude.

Coletar e organizar dados relativos ao campo de atuacao.

Utilizar recursos e ferramentas de informética especificos da area.

Realizar primeiros socorros em situagdes de emergéncia.

17.3. Competéncias especificas de cada habilitacdo

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em funcao do perfil profissio-
nal de concluséo da habilitacéo.

» Carga horaria minima de cada habilitacdo da area: 1.200 horas.

18. AREA PROFISSIONAL: TELECOMUNICACOES

18.1. Caracterizacao da area

Compreende atividades referentes a projetos, producéo, comercializacdo, implantacéo,
operacdo e manutencdo de sistemas de telecomunicacBes - comunicacdo de dados digitais e
analdgicos, comutacao, transmisséo, recepc¢ao, redes e protocolos e telefonia.

18.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

- Elaborar e executar, sob supervisdo, projetos de pesquisa e de aplicacdo em teleco-
municacdes e telematica.

- Coordenar e assistir tecnicamente profissionais que atuam na fabricacdo, na monta-
gem, na instalacdo e ha manutencao de equipamentos.

- Controlar a qualidade na fabricagdo e na montagem de equipamentos.

- Orientar o cliente na identificacdo das caracteristicas e na escolha de equipamentos,
sistemas e servicos adequados as suas necessidades.

- Especificar, para os setores de compra e venda, materiais, componentes, equipamen-
tos e sistemas de telecomunicac¢des adequados.

- Avaliar, especificar e suprir necessidades de treinamento e suporte técnico.
- Operar e monitorar equipamentos e sistemas de telecomunicacoes.

- Planejar, em equipes multiprofissionais, a implantacdo de equipamentos, sistemas e
servicos de telecomunicacoes.

- Detectar defeitos e reparar unidades elétricas, eletrbnicas e mecénicas dos equipa-
mentos de energia e de telecomunicacgdes.

- Interpretar diagramas esquematicos, layouts de circuitos e desenhos técnicos, utili-
zando técnicas e equipamentos apropriados.
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- Realizar testes, medi¢cfes e ensaios em sistemas e subsistemas de telecomunicacgdes.

- Elaborar relatérios técnicos referentes a testes, ensaios, experiéncias, inspecoes e
programacoes.

- Acessar sistemas informatizados.
18.3. Competéncias especificas de cada habilitacdo

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em funcéo do perfil profissio-
nal de concluséo da habilitacédo.

 Carga horéaria minima de cada habilitacdo da area: 1.200 horas.

19. AREA PROFISSIONAL: TRANSPORTES
19.1. Caracterizacdo da area

Compreende atividades nos servi¢cos de transporte de pessoas e bens e em servicos
relacionados com o transito. Os servicos de transporte de pessoas e bens séo prestados por em-
presas publicas ou particulares, diretamente ou por concessao, e por autbnomos, realizados por
qualquer tipo de veiculos e meios transportadores, por terra, agua, ar e dutos. Os servicos relacio-
nados com o transito referem-se a movimentacado de pessoas e veiculos, estacionamento nas vias
publicas, monitoramento e intervencdes no trafego, fiscalizacéo de veiculos e educacao ndo esco-
lar para o transito.

19.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

- ldentificar a funcédo do transporte e o papel da circulacdo de bens e pessoas, ho
ambito internacional, nacional, regional e municipal.

- Correlacionar transporte, transito, ocupac¢éo do solo urbano, tempo e ambiente urba-
no como integrantes de um mesmo sistema.

- Executar a logistica do transporte e trafego, aplicando estratégias que compatibilizem
recursos com demandas.

- Caracterizar as diversas modalidades de transportes: rodoviario, ferroviario, maritimo,
hidroviario, portuario, aéreo e dutoviario, seus usos e prescri¢cdes, tanto para cargas quanto para
passageiros nacionais e internacionais.

- |dentificar as caracteristicas da malha viaria.

- Identificar os tipos de veiculos transportadores e relaciona-los com as diversas moda-
lidades de transporte, visando a sua adequacéo e integragao.

- Coletar, organizar e analisar dados, aplicando modelos estatisticos e matematicos,
selecionando as variaveis e os indicadores relevantes - demanda, tempo, tarifas e fretes, custos de
manutencao, velocidade e outros - para a elaboracdo de estudos e projetos de transportes.

- Aplicar a legislacado referente ao transito de veiculos, transporte de passageiros, mani-
pulacdo, armazenamento e transporte de cargas, identificando os organismos que as normatizam
no Brasil e no exterior.

- Organizar e controlar a comercializacdo de transportes - marketing, atendimento a
clientes e parceiros, bilheterias, negociacéo de fretes e orientacdo de usuarios.

- Organizar e controlar a operacdo de transportes - estacfes e terminais de cargas e de
passageiros, equipamentos e centros de controle, instalacdes de sistemas, roteirizacdo e monitoracao
de traslados.
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- Organizar e controlar a manutencéo de equipamentos e sistemas de transporte e de
trafego.

- Organizar e controlar as operacdes de trafego - monitoracéo de trafego, intervencdes
no transito e nas vias publicas, fiscalizacdo de veiculos e do transito e educacgéo para o transito.

- Elaborar documentagéo necessaria para operagfes de transportes segundo modali-
dade e tipo de veiculo.

19.3. Competéncias especificas de cada habilitacdo

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em funcéo do perfil profissio-
nal de concluséo da habilitacéo.

 Carga horaria minima de cada habilitacdo da area: 800 horas.
20. AREA PROFISSIONAL: TURISMO E HOSPITALIDADE
20.1. Caracterizacdo da area

Compreende atividades inter-relacionadas ou nao, referentes a oferta de produtos e a
prestacao de servicos turisticos e de hospitalidade. Os servicos turisticos incluem agenciamento e
operacao, guiamento, promocao do turismo e organizacéo e realizacdo de eventos de diferentes
tipos e portes. Os servigos de hospitalidade incluem os de hospedagem e alimentacdo. Os de
hospedagem séo prestados em hotéis e outros meios, como col6nias de férias, albergues, condo-
minios residenciais e de lazer, instituicbes esportivas, escolares, militares, saide, acampamentos,
navios, coletividades, abrigos para grupos especiais. Os servi¢cos de alimentacdo s&o prestados em
restaurantes, bares e outros meios, como empresas, escolas, clubes, parques, avides, navios, trens,
ou ainda em servicos de bufés, caterings, entregas diretas e distribuicdo em pontos de venda.
Essas atividades sdo desenvolvidas num processo que inclui planejamento, promocéo e venda e
gerenciamento da execucao.

20.2. Competéncias profissionais gerais do técnico da area

- Conceber, organizar e viabilizar produtos e servicos turisticos e de hospitalidade ade-
guados aos interesses, aos habitos, as atitudes e as expectativas da clientela.

- Organizar eventos, programas, roteiros, itinerarios turisticos, atividades de lazer, arti-
culando os meios para sua realizacdo com prestadores de servicos e provedores de infra-estrutura
e apoio.

- Organizar espacos fisicos de hospedagem e de alimentacdo, prevendo seus ambien-
tes, uso e articulagéo funcional e fluxos de trabalho e de pessoas.

- Operacionalizar politica comercial, realizando Prospeccao mercadoldgica, identifica-
¢ao e captacéo de clientes e adequacado de produtos e servicos.

- Operar a comercializagdo de produtos e servigos turisticos e de hospitalidade, com
direcionamento de ac¢des de venda para suas clientelas.

- Avaliar a qualidade dos produtos, dos servi¢cos e dos atendimentos realizados.

- Executar atividades de gerenciamento econdmico, técnico e administrativo dos nucleos
de trabalho, articulando os setores internos e coordenando 0s recursos.

- Executar atividades de gerenciamento do pessoal envolvido na oferta dos produtos e
na prestacéo dos servicos.
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- Executar atividades de gerenciamento dos recursos tecnoldgicos, supervisionando a
utilizacdo de maquinas, equipamentos e meios informatizados.

- Realizar a manutencéo de empreendimentos, produtos e servi¢os, adequando-os as
variagbes da demanda.

- Comunicar-se efetivamente com o cliente, expressando-se em idioma de comum en-
tendimento.

20.3. Competéncias especificas de cada habilitacao

A serem definidas pela escola para completar o curriculo, em fungéo do perfil profissio-
nal de concluséo da habilitacdo.

 Carga horaria minima de cada habilitacdo da area: 800 horas.
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| - RELATORIO

Este Parecer dirige-se especialmente aos professores que, inspirados nos ideais de so-

lidariedade, liberdade e justica social, pretendem exercer a docéncia na Educacao Infantil e nas
guatro primeiras séries do Ensino Fundamental, tendo como perspectiva a educacao escolar, direi-
to de todos e dimenséo inalienavel da cidadania plena na sociedade contemporéanea.

E por essa convicgdo que os estudos e as reflexdes sobre a formacéo de docentes

encontram no pensamento do professor Paulo Freire pontos que sdo fundamentais para a organiza-
¢do e o desenvolvimento das propostas pedagogicas das escolas.

Esta é uma carta pequena, amiga, que lhes faco despretenciosamente. O
espaco de que disponho nao me permite ir além de algumas rapidas considera¢bes em
torno de um ou dois pontos que me parecem fundamentais em nossa pratica. Pontos, de
resto, ligados entre si, um implicando o outro.

O primeiro deles é o da necessidade que temos, educadoras e
educadores, de viver, na pratica, o reconhecimento 6bvio de que nem um de nés esta
s6 no mundo. Cada um de nés é um ser no mundo, com o mundo € com 0S outros.
Viver ou encarnar essa constatacdo evidente, como educadora ou educador, significa
reconhecer nos outros - os educandos no Nosso caso - o direito de dizer a sua palavra.
Direito deles de falar, que corresponde ao nosso dever de escuta-los.

Mas como escutar implica falar também, o dever que temos de escuta-los
significa o direito que igualmente temos de falar-lhes. Escuta-los, no fundo, é falar com
eles, enquanto simplesmente falar a eles seria uma forma de nao ouvi-los. Dizer-lhes
sempre a nossa palavra, sem jamais nos oferecermos as palavras deles, arrogantemente
convencidos de que estamos aqui para salva-los, € uma boa maneira que temos de
afirmar o nosso elitismo, sempre autoritario.

Essa nao pode ser, porém, a maneira de atuar de uma educadora ou de um
educador cuja opcao € libertadora. Quem assim trabalha, consciente ou inconsciente-
mente, ajuda a preservacao das estruturas dominadoras.

O outro ponto, ligado a este, e a que eu gostaria de me referir, € 0 da
necessidade que temos, os educadores e as educadoras, de "assumir" a ingenuidade
dos educandos para poder, com eles, supera-la. Estando num lado da rua ninguém
estara, em seguida, no outro, a ndo ser atravessando a rua. Se estou do lado de ca, néo
posso chegar ao lado de 1a, partindo de Ia, mas de ca. (...)

Sejamos coerentes. J& é tempo. Fraternalmente,
Paulo Freire Sao Paulo, abiril
de 1982."

' GADOTTI, M. 1996. Paulo Freire - uma biobliografia.
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1. Introducao

A Lein®9.131, de 20 de dezembro de 1996, que instituiu o atual Conselho Nacional de
Educacao, consignou, entre as competéncias da Camara de Educacao Basica (CEB), deliberar
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs). Nessa atribuicdo, a CEB identificou uma efetiva
possibilidade de suas ag6es contribuirem para consolidar o processo que busca um padrdo de
gualidade para a Educacao Basica no pais. No encaminhamento dessa missdo, a Camara iniciou
estudos e solicitou, por meio de audiéncias publicas, a valiosa colaboracdo de instituicées e entida-
des com tradicdo no planejamento, na execucdo e na avaliacdo de politicas educacionais, bem
como no desenvolvimento de pesquisas no campo educacional.

Até o momento, o processo de estudos e consultas resultou na elaboracéo dos Parece-
res n° 04/98, 15/98 e 22/98, que tratam das diretrizes norteadoras da Educacéo Infantil e do Ensino
Fundamental e Médio.

Ao serem aprovadas e homologadas, essas diretrizes adquiriram, segundo a legislacdo
vigente, a condicdo de mandatarias. Essa condicdo, entretanto, ndo interrompeu as interlocucdes
que se instalaram desde as origens da sua elaboracgéo e, assim, prosseguem as discussoes e as
negociagdes, tendo em vista traduzir as citadas diretrizes em efetivas possibilidades de articulagéo
das diversas propostas pedagdgicas das escolas.

Sabe-se, nesse caso, que o exercicio das responsabilidades dos entes federativos com
a universalizacdo da educacéo de qualidade, nos termos do que estabelecem as DCNs, pressup®e,
simultaneamente, um efetivo regime de colaboracéo e o controle publico das politicas educacionais
€m curso no pais.

Com essa perspectiva, o presente Parecer, ao propor Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores na Modalidade Normal em Nivel Médio, retoma os principios das
DCNs até entdo aprovadas e observa as contribuicdes contidas nos referenciais para formacéo de
professores sugeridos pela Secretaria de Ensino Fundamental do MEC, as orientacdes da proposta
de Curso Normal Superior a Distancia, formuladas pela Fundacdo Darcy Ribeiro, e as discussfes
gue subsidiaram o Programa de Formagéo de Professores em Exercicio, coordenado pela Secreta-
ria do Ensino a Distancia do MEC. Também, como ndo poderia deixar de ser, essa versao do Pare-
cer foi enriquecida pelo instigante e atual debate sobre a formag&o do educador. Cabe ainda desta-
car as relevantes contribuicbes oferecidas pelos conselheiros da CEB/CNE durante o processo de
construcdo dessa proposta, em especial as dos conselheiros Regina Alcantara de Assis e Joao
Anténio Cabral de Monlevade e da ex-conselheira Hermengarda Ludke.

2. Profissionalizacdo do Educador: Identidade e Formacgao

O reconhecimento da centralidade da educacdo escolar no contexto das transforma-
¢Oes que perpassam todas as dimensfes da nacdo brasileira tem subsidiado um fecundo debate
sobre os diversos fatores que influenciam na democratizagéo das politicas de estado para o setor. O
Brasil, em que pese ter assegurado o acesso de 95% das criancas e jovens, dos 7 aos 14 anos, ao
ensino obrigatorio, ainda convive com milhdes de analfabetos, jovens e adultos. Além disso, suas
escolas registram significativos indices de evaséao e repeténcia.

Assim, enquanto a humanidade ja produziu tecnologias de ponta que aproximam 0O
local, o nacional e o internacional e se lanca para o cosmo, o0 pais ainda nao conseguiu cumprir a
metade universalizacdo do Ensino Fundamental de qualidade, reduzindo com isso as possi-
bilidades de insercdo de amplos segmentos da sociedade no espaco integrado e mundial do
conhecimento e das informacfes. Acrescente-se, ainda, que a agenda de mudancas para o setor
educacional nem sempre contempla compromissos com a modificacdo da feicdo excludente dos siste-
mas de ensino. E o caso, por exemplo, das reformas que se processam no bojo dos programas de
ajuste estrutural. Estes, por sua vez, implicam enormes custos sociais e dao especial destaque ao capi-
tal financeiro, repondo com mais forca a necessidade de se preservar direitos sociais ja conquistados.
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Por outro lado, com o avanc¢o do processo democratico, as demandas da popula¢do no
campo educacional tém um objetivo claro. Traduzem anseios por melhoria da qualidade de vida e
exercicio da cidadania plena, no ambito da criacdo ininterrupta de novos direitos e subversao con-
tinua do estabelecido.? Nesse aspecto, verifica-se que o reconhecimento da importancia do papel
do professor nas mudancas educacionais pretendidas tem estimulado a formulacdo de proposi-
¢Oes inovadoras para os sistemas de formac&o de docentes, com visibilidade na legislacdo educa-
cional e nos meios de comunicacéao.

Em sintonia com essas expectativas, a Lei n°® 9.394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional-toma a escola como foco de suas preocupacdes (art. 12), conferindo, quando
comparada as demais, um destaque especial as incumbéncias dos professores (art. 13), a0 mesmo
tempo que a Unido, os estados, o Distrito Federal, os municipios, os estabelecimentos de ensino
(arts. 9°, 10,11) e os educadores sdo convocados, em articulagdo com as familias e a comunidade,
a assumir um compromisso ético com os alunos e as suas diferentes histérias de vida, no contexto
do atendimento escolar sob a 6tica do direito. A redescoberta do valor da escola, do professor e da
participacdo da sociedade, nos termos da lei, retira o processo de escolarizagdo do isolamento
social e da responsabilidade individual, insistindo na dimenséao coletiva do trabalho pedagogico e
no carater democratico de seus propésitos, de sua execucao e avaliacao.

Nesse sentido, 0 processo de escolarizacdo vai adquirindo um novo significado social e
cultural, claramente expresso nos principios e nos fins da educac¢éo nacional, que estao inscritos
nos termos da citada lei, manifestando a vontade da nacéo.

Trata-se de estimular formas de pensamentos e acdes que conectem as instituicoes
educacionais com as organizac6es da sociedade civil, possibilitando interrogar sobre as relactes
do cotidiano escolar, as escolhas de conteddos, programas e atividades a luz do jogo de interesses
e respectivos valores que moldam a educacédo e a sociedade.

No art. 1° do Titulo | da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional (LDB), é explicitada
a concepcao de educacdo que orienta os dispositivos do conjunto do texto. De carater abrangente,
contempla os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, hos movimentos sociais e organiza¢des da socieda-
de civil e nas manifestacdes culturais. Por sua vez, o segundo paragrafo do mesmo artigo consagra
a dimensao socialmente contextualizada da educacéo escolar, estabelecendo que devera vincular-
se ao mundo do trabalho e da pratica social. Ha, portanto, o propésito social e a referéncia a uma
praxis. Pressupde, simultaneamente, saber, decidir e atuar. Desvenda, a partir de uma visdo global
e integrada do processo educacional, a falacia da oposi¢éo entre saber e fazer, conhecer e aplicar.
Fica definido, a partir desse Titulo, que a docéncia supde a competéncia para remeter o conheci-
mento a pratica e ao conjunto das situacdes que enfrenta o profissional da educacao no cotidiano
escolar.

No Titulo Il, o propdsito social que referenda a educacao, a partir do seu vinculo com o
trabalho e a pratica social, € ampliado. No caso, além de estabelecer as responsabilidades da
familia e do Estado com a educacao, declara sua inspiracao nos principios de liberdade e nos ideais
de solidariedade humana. Com isso, possibilita a busca de espelhos e imagens para o desenvolvi-
mento de um projeto de educacéo escolar que inclua a diversidade e elimine a discriminagcdo em
todos os niveis de ensino.

Por certo, essa perspectiva aponta para ambientes de aprendizagens colaborativas e
interativas, quer se considere os integrantes de uma mesma escola, quer se eleja atores de projetos
pedagdgicos de diferentes instituicdes, sistemas de ensino e lugares. Abre-se, assim, um horizonte
interinstitucional de colaboracao que é decisivo para a formacéo dos professores.

Nesse particular, delineia-se um significado social para 0 uso de novas tecnologias e
multiplas linguagens, tendo em vista um trabalho conjunto e solidario, com beneficios para comuni-

2 LEFORT, Claude. A invencdo democratica - os limites do autoritarismo. 1987.
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dades locais, regionais, nacionais e intercontinentais. Numa cultura que cresce em redes de conhe-
cimento e em relagbes de escala global, numa midia em que verdades e mentiras se encontram
justapostas, o discernimento de conhecimentos e valores ndo prescinde do mestre, um mestre
distinto, afeito também a uma nova cultura, a fim de desfazer equivocos e ressaltar informacdes
pertinentes.

Na verdade, a LDB da especial destaque ao papel do professor, tornando publico (art. 13,
inciso Ill) que a sua funcao social é zelar, no contexto do dever do Estado, pela educacédo escolar,
pelo exercicio do direito de aprender de cada aluno. Ao fazé-lo, a lei interpela o profissional da
educacao, como um intelectual que tem poder, em face das varias possibilidades de escolha, de
firmar compromissos com os interesses mais gerais do conjunto do pais. Assim, como o CNE ja se
manifestou no Parecer CNE/CEB n° 04/98, a nacédo brasileira, por meio de suas instituicdes e no
ambito de seus entes federativos, vem assumindo vigorosamente responsabilidades crescentes
para que a Educacdo Basica, primeira demanda das sociedades democréticas, seja prioridade
nacional como garantia inalienavel do exercicio da cidadania plena.

De fato, no estabelecimento desses compromissos, encontra-se o valor intrinseco da
atividade docente e a principal contribuicdo para tecer a sua legitimidade, aproximando a dignidade
da profissdo dos ideais da democracia.

Como se vé, a LDB estéa distante da viséo instrumental que confinava os professores ao
papel de meros executores. Estabelece para eles, entre outras atribuicdes, a participacdo na elabo-
racdo da proposta pedagégica (art. 13, inciso |) e garante-lhes tempo remunerado para preparacao
e avaliacao do trabalho pedagdgico (art. 67, inciso V), no contexto de progressivos graus de auto-
nomia da escola (art. 15). Nesse sentido, deve-se orientar a tarefa de repensar a formagéo docente,
considerada em toda a sua complexidade. A referida tarefa tem influenciado o estado do debate a
respeito do que se denominou crise de identidade dos professores.

Nas ultimas décadas, essa crise, provocada principalmente pela associacdo de fatores
como baixos salarios e multiplicacéo de jornadas de trabalho, reduziu a atividade docente a simples
execucao de atos fragmentados de ensinar ou dar matéria. No caso, a formacao desse profissional
ficou reduzida a transmisséo de conteldos e procedimentos indispensaveis ao como fazer e o que
fazer, estabelecidos nos limites da abordagem tecnocréatica. Em decorréncia, retirou-se do foco dos
debates e estudos sobre a educacao escolar as questdes da natureza e do propésito da escolarizacéo,
da conexéao entre escola e sociedade, da relacéo entre poder e ensino, da escola como organiza-
¢ao social e da natureza do conhecimento escolar, entre tantas, esvaziando o dominio do educador
sobre as suas condi¢Bes de trabalho. Tal entendimento, no entanto, teve de enfrentar os protestos
da sociedade democratica, que reconhece a relevancia da formacgéo desses profissionais que de-
sempenham tdo importantes papéis, notadamente no encaminhamento de politicas que estimulem
a autonomia e valorizem a diversidade, num contexto de responsabilidade e liberdade.

Aqui, deve-se ressalvar a contribuicdo das andlises que circunscrevem o reconhecimen-
to social do magistério no campo das relacdes entre educacao e cultura. Nunca é demais ressaltar
a interacao intrinseca entre ambas, dindmica essa reconhecida no art. 1° da LDB. O mundo da
cultura € o mundo das possibilidades, de um equilibrio que nunca se completa, um territério de
riscos e ousadias no qual se conflitam o que é tido como autorizado socialmente e a insuficiéncia do
estatuto da tradi¢do, para legitimar sua incorporagao na proposta pedagogica das unidades educa-
cionais. Na verdade, ndo se confere igual valor a todos os elementos constitutivos da cultura.

Nesse cenario, 0 exercicio da docéncia pressupde uma arrojada tarefa, que ndo pode
prescindir de estratégias interpretativas, na andlise da pertinéncia social e dos desdobramentos das
escolhas que séo processadas. Assim, passa a ser configurada, no minimo, uma dupla exigéncia,
a partir da competéncia que tem o profissional da educacédo inspirado nos ideais da educacao
nacional.

Em primeiro lugar, contribuir, no exercicio da atividade docente, para a producdo de
conhecimentos que favorecam as leituras e as mudancas da realidade e também influenciar no
processo de selecdo do que representa a experiéncia coletiva e a cultura viva de uma comunidade.
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Em funcdo disso, o educador compartilha das decisdes a respeito de quais saberes e materiais culturais
deverdo ser socializados, tendo em vista o exercicio pleno da cidadania. Dessa forma, o professor assume
sua condicdo de intelectual em face da possibilidade de integrar-se no fecundo debate a respeito dos
valores, das concepgdes e dos modos de convivéncia que deverao ser priorizados, por meio do curriculo.

Em segundo lugar, e como desdobramento, entende-se que o direito de aprender, assegurado
inclusive pela garantia das condic¢des do direito de ensinar, pressupde por parte do docente a reelaboracao
da ciéncia do sabio, da obra do escritor ou do artista® e, ainda, do pensamento tedrico e da paixéo geradora
do sonho que se queira socializar, em situacdes especificas e nem sempre previsiveis. Direito de aprender,
de futuros professores, que ndo respondem apenas a estimulos de seus formadores, mas exercitam a
liberdade de crescer no conhecimento, aprofundar as criticas, resolver os problemas, cultivar os desafios da
pratica; mas, também, dever de se preparar para a interlocucdo e para responder as mais avancadas e
desafiantes perguntas que seus alunos Ihes vao propor. Alunos ndo idealizados, mas reais, antecipados na
trama dos ambientes de aprendizagem que se constituem durante seu processo de formacéao.

Trata-se, no caso da educacgdo escolar, de fazer face a uma situacdo singular e complexa,
construindo respostas que trazem, sem a exacerbacgéo do passado, as tonalidades do que ja é conhecido e,
sem o otimismo ingénuo, a radicalidade da utopia. H4 sempre algo de inesperado que € proprio de uma
sociedade instituinte, na qual a vivéncia da subjetividade ultrapassa a abordagem exclusivamente cientifica
de um projeto educacional. Assim, diversos e surpreendentes cantos podem propagar o eco da vida cidad,
abrindo-se também para a multiplicidade e para a desigualdade de contextos e desafios que fluem a partir
das relacbes de género, etnia, trabalho, entre outras.

Nesse processo, o educador compreende que os conhecimentos ndo podem ser sim-
plesmente transferidos. Ensinar e aprender sdo sempre um ato Unico e criativo. Exigem um esforco de
construcdo por meio de uma atividade que é simultaneamente teérica e pratica, individual e coletiva.

Alias, refletir sobre a pratica reorientando a agao docente constitui, segundo o art. 61 da LDB,
um dos fundamentos da formacao dos profissionais da educacédo. Nesse sentido, 0 ensino € uma atividade
complexa que sup8e uma reflexdo sistematica sobre a pratica, requerendo, para tanto, a constituicdo de
conhecimentos, valores e competéncias estimuladoras de uma ac¢do autbnoma e, ao mesmo tempo,
colaborativa em face da responsabilidade coletiva, com os procedimentos que deverdo assegurar o direito
dos alunos de aprender.

Assim, no cumprimento do que estabelece o texto legal, o professor conduz sua propria
formacdo, pensando a préatica e tomando decisdes sobre ambientes de aprendizagem que concretizem o
projeto pedagdgico elaborado pelo conjunto da escola. Ao se tornar sujeito da formagéo, torna-se também
sujeito de sua prépria valorizacéo, no &mbito do que esta posto no art. 67 da LDB.

Em vista disso, sua preparacdo € permanente e da concretude, na utopia do saudoso
Gonzaguinha, a beleza de ser um eterno aprendiz. SO assim se torna fator determinante da dinamica
educativa, aliada inconteste das reformas que se apresentam como alternativas de qualificacdo do
processo educativo e, ainda, como declaram os tedricos da educacao emancipatdria, o intelectual que une,
no contexto da sala de aula, a andlise critica com a possibilidade de mudanga. Dessa forma, circunscreve o
exercicio da docéncia na inteligéncia maior a respeito dos problemas e das solugcbes encontradas
coletivamente pela sociedade, assumindo de forma solidaria sua condi¢ao de profissional.

Nessa direcdo, os legisladores consideram que a gestdo democratica é uma das principais
ancoras do processo de selecdo e reelaboracdo que se instala na organizacdo dos ambientes de
aprendizagem escolar. Para tanto, retomam, no texto da LDB, por meio do que estabelecem os arts. 14 e
15, o que esta disposto no paragrafo Unico do art. 1° da Constituicdo Federal, consagrando o principio da
gestao participativa e o controle publico da qualidade da educacéo:

*FORQUIN, Jean-Claude. Escola e cultura. 1993.
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Art. 1°-...

Paragrafo Unico. Todo o poder emana do povo, que 0 exerce por meio de
representantes eleitos ou diretamente, nos termos desta Constituig&o.

3. Curso Normal na Trajetéria da Formacéao do Professor

A complexa relacdo entre a formacado dos professores e a qualidade da Educacéo Infantil
e do Ensino Fundamental (anos iniciais) vem sendo analisada, predominantemente, sob a Gtica
da universitarizacao da formacdo inicial. E uma abordagem que, pelo seu carater especifico, tem
estimulado o debate e o surgimento de inovacgdes a respeito dos processos educacionais.

Do ponto de vista das organiza¢des de educadores e das entidades que desenvolvem
estudos e pesquisas sobre a formacdo docente, o tema vem sendo rigorosamente tratado no con-
texto de uma politica global que contempla, simultaneamente, formacao inicial e continuada, condi-
¢Oes de trabalho, salario e carreira. Com isso, essas organizacdes e entidades formulam severas
criticas as analises que privilegiam aspectos particulares de uma problematica cuja solucdo pressu-
pde politicas de natureza global. Vale ressaltar, no entanto, que ao abordarem explicitamente a
formacao inicial pleiteiam que a mesma seja desenvolvida em niveis mais elevados, tendo em vista
a complexidade que consideram inerente a tarefa de ensinar.

No Brasil, em que pese o debate sobre a profissionaliza¢cdo do magistério apontar para
esse patamar de escolarizacdo mais elevado, a LDB, em seu art. 62, sem desconhecer a tendéncia
mundial de formacao docente em nivel superior, admite a preparacao do professor da Educacédo
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, tanto em Nivel Médio quanto em Nivel Superior:

Art. 62. A formacéo de docentes para atuar na Educacao Basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institu-
tos superiores de educacao, admitida como formac¢ao minima para o exercicio do ma-
gistério na Educacédo Infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental a
oferecida em Nivel Médio, na Modalidade Normal.

Tal flexibilidade é compativel com o esforco dos legisladores no sentido de contemplar a
diversidade e a desigualdade de oportunidades que perpassam a realidade educacional no pais.
Sem criar impedimentos formais para a oferta dessa modalidade de atendimento educacional, de
fato, a lei desafia os sistemas a repensa-la sob novas bases. A rigor, seu reconhecimento expressa
um movimento em busca da recuperacao da sua identidade, na medida em que € a Unica modali-
dade de Educacéo Profissional em Nivel Médio que a lei reconhece e identifica. As politicas educa-
cionais haverdo de respeitar essa peculiaridade e envidar esfor¢os para dar consequiéncia a valori-
zagao do magistério em todas as suas dimensodes.

Os indicadores dessas mudancas podem ser identificados no conjunto da LDB. Atente-
se para os dispositivos a respeito das incumbéncias dos docentes (art. 13), as disposicdes gerais
gue orientam a Educacao Basica e também as determinacdes para a Educacao Infantil e o Ensino
Fundamental (Secdes Il e lll do Titulo V, Capitulo 1l). Considere-se, ainda, o estabelecido no art. 61
sobre os fundamentos da formacao e no art. 67 sobre as condi¢cbes pertinentes a profissionalizacdo
dos docentes.

Por sua vez, a Resolucdo n° 03 do Conselho Nacional de Educacédo - CNE, que fixa
Diretrizes para os Novos Planos de Carreira e de Remuneracdo do Magistério dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios, retoma o que esta determinado no art. 62 da LDB, nos seguintes
termos:

Art. 4% O exercicio da docéncia na carreira do magistério exige, como quali-
ficagdo minima:
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/ - Ensino Médio completo, na Modalidade Normal, para a docéncia na Edu-
cacdo Infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental.

Aproxima-se dessa linha o pronunciamento do Plano Nacional de Educacdo, encami-
nhado ao Congresso pela Unido, que reafirma a contribuicdo do Curso de Magistério, propde no-
vas finalidades ante as demandas presentes na sociedade e alerta para os limites do seu atual forma-
to.

Quanto a Habilitacdo para o Magistério em nivel de 2° Grau, a Lei n° 5.692/71
descaracterizou o antigo Curso Normal, introduzindo o mesmo divércio entre formacéo geral e
especifica que ja ocorria nas licenciaturas. Deve-se observar ainda que, apesar da énfase atribuida
pela Lei de Diretrizes e Bases a formacédo em nivel superior, ndo se pode descurar da formacéo em
Nivel Médio, que sera, por muito tempo, necessaria em muitas regides do pais. Além disso, a forma-
¢do em Nivel Médio pode cumprir trés funcdes essenciais: a primeira € o recrutamento para as
licenciaturas; a segunda, a preparacao de pessoal auxiliar para creches e pré-escolas; e a Ultima,
servir como centro de formacao continuada.”

Ainda que parcial, o reconhecimento do curso atribui significativa importancia a essa
modalidade de formag&o e recomenda mudancas em seu atual modelo de organizagédo. Opondo-
se aos efeitos da Lei n°® 5.692/71, que tornou obrigatdria a profissionalizacdo em nivel de 2° Grau e
transformou a formacdo de professores em Habilitacdo para o Magistério, desprovida das condi-
¢Oes necessdrias ao atendimento de suas reais finalidades, o PNE sugere rever a estrutura frag-
mentada dos cursos, recomendando como principio orientador de formacgéo a articulacdo entre
teoria e pratica.

No ambito do PNE, elaborado por diversos setores da sociedade brasileira, ao qual foi
apensa no Congresso, a proposta da Unido, mantém-se a desejabilidade da formacéo inicial em
cursos de licenciatura, sem desconhecer a formac&o admitida por lei. No caso especifico dos pro-
fessores, a formagdo minima exigida por lei é a Modalidade Normal do Ensino Médio para o traba-
Iho pedagdgico na Educacao Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental. A formacéo dese-
javel, e que serd exigida a curto para médio prazo, para todos 0s niveis e modalidades, far-se-a na
Educac&o Superior, em cursos de licenciatura plena.”

Ao tratar da questdo em pauta, a Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo em Educacao
(Anped) insiste em que a qualidade da formacao docente e a valorizacdo da carreira devem ser
consideradas de forma integrada pelas politicas publicas. Ao mesmo tempo, estabelece que essa
formacgé&o superior deve ocorrer nas universidades, pois € ai que se tem no Brasil grande parte da
pesquisa e da experiéncia acumulada sobre o ensino.®

N&o tem sido diferente o entendimento da Associacdo Nacional pela Formacao dos
Professores (Anfope) a respeito do tema. Em audiéncia publica do Conselho Nacional de Educagéo
(13/1/98 - PUC/RI0) sobre a formacao dos profissionais da educacao, foi divulgado documento da
entidade que reafirmava a importancia da universidade nesse processo e reconhecia a tendéncia
mundial de elevar a niveis cada vez mais superiores a formac4o inicial dos quadros do magistério.’

Em certo sentido, identificam-se, no bojo de tais andlises, abordagens que se diferenciam
qguanto ao reconhecimento, no momento, do papel histérico do Curso Normal. Convergem, por sua
vez, quanto ao entendimento de que a formacéo inicial esté situada no trajeto do desenvolvimento
profissional permanente, tendo, em funcdo disso, de manter vinculagdes efetivas com o processo
de formacgé&o continuada. Também se revelam estreitamente afinadas com a preocupacéo de favo-

*MEC. Plano Nacional de Educac&o. 1998.

®Plano Nacional de Educac&o. Proposta da sociedade brasileira. 1997.
® Anped. 1997.

7 Anfope. 1997.
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recer um processo de transicdo que devera ocorrer, no arco da diversidade que se configura no
pais, sem impedir a expansdo da Educacao Infantil e a universalizagdo do Ensino Fundamental.

Isso ndo prejudica, obviamente, o reconhecimento que os atuais dispositivos legais con-
ferem ao atendimento educacional por meio dessa modalidade de Educacgéo Profissional. Contudo,
€ preciso lembrar que diversos setores do Poder Publico e da sociedade em geral, ao acolherem
essa determinacao, identificam nos citados dispositivos uma alternativa essencialmente provisoria.
Ademais, a nova LDB também incorpora a tendéncia mundial de formagdo do professor, em nivel
superior, independentemente da etapa de sua atuacdo na Educacao Bésica.

Dessa forma, considera, sobretudo, que desde as origens do Curso Normal o debate
sobre a qualidade da educacédo nunca se afastou do entendimento que propugna por graus mais
elevados de preparacéo dos profissionais que vao exercer a docéncia. Por certo, esse era o funda-
mento dos cursos de especializacéo que, ao lado dos dois ciclos do Ensino Normal,® eram previstos
no Decreto-Lei n° 8.530/46, que instituiu a Lei Organica dessa modalidade de ensino. Verifique-se
que 0 acesso a tais cursos, definido no art. 22, estava vinculado ao exercicio prévio da docéncia,
situando-se na perspectiva da formacéo continuada.’

Em funcao disso, o que vai sendo observado, ao longo da legislacdo subseqlente €,
cada vez mais, a perspectiva de preparacdo do professor em niveis mais elevados. Em nome de
uma formacado mais sélida para o magistério, os Cursos Normais de quatro e cinco anos, primeiro
ciclo, para regentes do Ensino Primario, bem como os estudos adicionais, foram extintos.
Posteriormente, a supressdo das licenciaturas curtas traduziu, no ordenamento juridico, uma
compreensdo condizente com as novas competéncias requeridas do professor, numa sociedade
perpassada por vertiginosas mudancas e crescente complexidade.

Mais recentemente, o Curso Normal, em Nivel Médio, foi inserido numa trajetoria cujo
horizonte é traduzido, na sua forma mais atual, por meio dos arts. 62, 63, inciso |, e 87, inciso 1V, da
LDB. Estes preconizam sua abertura para o Curso Normal superior e para as licenciaturas, sem
conferir, no entanto, amparo legal as iniciativas de Curso Normal que possam vir a ser definidas fora
do que estad determinado nos niveis aqui especificados. Isso, no entanto, ocorre na lei sem
descaracterizar sua identidade. E um curso proprio para a formacéo de professores da Educacéo
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que por sua vez tem estrutura e estatuto juridico
especificos. Nao € um Ensino Técnico adaptado. Sua identidade, em face do que estabelecem os
dispositivos legais, é claramente definida, pela contextualizacdo da sua proposta pedagdgica, no
ambito das escolas campo de estudo e das experiéncias educativas as quais os futuros professores
tém acesso, seja diretamente, seja por meio dos recursos tecnoldgicos disponiveis. Em funcdo
dessa concepcdo, a formacao de professores oferecida nessa modalidade requer um ambiente
institucional proprio, com organizacao adequada a sua proposta pedagdégica. No caso, os profes-
sores formadores dever&o, ao longo do curso, orientar sua conduta a partir dos principios a serem
seguidos pelos futuros professores. Essa modalidade exige, também, o nivel de estudo do Ensino
Médio, voltado para a educacao, nos termos propostos pela LDB (arts. 21 e 22), como direito de
todos e dimensdo inalienavel da cidadania na sociedade contemporanea.

Alias, a importancia da Educacéo Basica foi enfatizada de forma clara na Emenda Consti-
tucional 14/96, cujo texto declara o compromisso nacional com a progressiva universalizacdo do En-
sino Médio gratuito, etapa conclusiva do primeiro nivel da educacao no pais. Assim, suas finalidades
estao postas na perspectiva da educacdo como direito, numa sociedade que estabelece, do ponto de

8 Um dos ciclos estava voltado para a formac&o de regentes de ensino primario, em quatro anos, e o outro, o curso de formacdo de
professores primarios, era desenvolvido em trés anos, apds o ginasial.

° Art. 22 - Os candidatos & matricula em cursos de especializagdo de magistério primario deverdo apresentar diploma de conclusio do
curso de segundo ciclo e prova de exercicio do magistério primario por dois anos, no minimo; os candidatos a matricula em cursos de
administradores escolares, ou fungdes auxiliares de administracédo, deverdo apresentar igual diploma e prova do exercicio do magistério
por trés anos no minimo.
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vista formal, a possibilidade de universalizacdo da Educacdo Bésica de qualidade, instaurando, sem duvida,
0 campo historico da luta para sua traducdo em condicdes concretas.

Sob essa Gtica, o Parecer CNE/CEB n° 04/98 contextualizou as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental no d&mbito da Educac¢éo Bésica e, ao fazé-lo, associou a conquista
da cidadania plena, fruto dos direitos e dos deveres reconhecidos na Carta Magna, a garantia desse
patamar educacional.

Posteriormente, por meio das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, Parecer
CNE/CEB n° 15/98, a Camara reafirmou essa perspectiva, atribuindo a essa etapa da Educacéo Basica a
prerrogativa de direito de todo o cidad&o. Ainda, com base na legislacdo vigente, definiu que a sua natureza
de formacdo basica e comum para todos os cidaddos, mesmo incluindo a preparacdo basica para o
trabalho, ndo pode ser ajustada ou aligeirada em face de outros objetivos, mas deve estabelecer
permanentemente a relagdo entre teoria e pratica.

Sem dicotomizar, o citado Parecer estabeleceu a diferenca entre os estudos de formacgéo basica
e os de natureza estritamente profissionalizante. Aos primeiros, reservou, para assegurar o que esta disposto
nos arts. 35 e 36 da Lei n°® 9.394/96, 2.400 horas de trabalho pedagégico, distribuidas no periodo de trés
anos letivos com, no minimo, duzentos dias para cada um. Também estabeleceu que ndo ha impedimentos,
salvo a exigéncia de um limite maximo de 25% da carga horaria minima deste nivel de ensino, estabelecida
no Decreto n® 2.208/97, para aproveitamento de tais estudos em cursos profissionais. O inverso nao tem
suporte legal.

Assim, é apropriado dizer que a formagéo geral inerente ao Ensino Médio se circunscreve no
horizonte da cidadania de cada um e de todos. E, nesse sentido, € componente do Curso Normal Médio
gue subassume essa etapa da Educacéo Basica com fungéo habilitadora.

Com isso, o Curso Normal forma docentes para atuar na Educacéo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, tendo como perspectiva o atendimento a criangas, jovens e adultos, acrescendo-
se as especificidades de cada um desses grupos as exigéncias que sdo proprias das comunidades
indigenas e dos portadores de necessidades especiais de aprendizagem. Assim, além de assegurar
titulacdo especifica que habilita, o curso tem também a validade do Ensino Médio brasileiro, para eventual
prosseguimento de estudos.

Na verdade, a legislacdo instaura um campo de tensdo entre o instituinte e o instituido. Ao
acenar com a formagéo inicial, no horizonte da "universitarizag8o", a perspectiva confronta-se com as
dificuldades de uma realidade que ndo da conta, por inteiro, das condigBes necessarias a implementacdo
da inovacdo proposta. Depende, portanto, de negociacdes e decisdes que deverdo contemplar as
especificidades locais e os procedimentos que fundamentam a convivéncia democratica.

Certamente, cabe ao Poder Publico, como gestor das politicas educacionais, "universalizar" o
atendimento imediato do ensino obrigatdrio de qualidade e responder, simultaneamente, as exigéncias que
favorecam a transicéo do estagio atual para um novo padréo de formacao inicial e continuada do professor.
Atingir esse patamar pressupde, por sua vez, a possibilidade de ampliar o acesso as Instituicbes de
Educacéo Superior, bem como o desenvolvimento de pesquisas que tenham seu foco nas necessidades
das escolas e seus respectivos contextos.

Entende-se, com o atendimento dessas exigéncias, que é possivel ampliar o potencial de
articulacdo a ser alcancado entre a melhoria da Educacédo Béasica e as Instituicdes de Ensino Superior,
reduzindo-se os riscos de estas se transformarem em locus de investigacao e producao de conhecimentos
voltados para a especializagdo exclusiva de seus proprios docentes. Louvem-se, entdo, as iniciativas que
se anteciparam no engajamento das citadas IES com as demandas dos Sistemas de Ensino.

Trata-se, como se vé, de um patamar a ser alcancado e de condi¢bes a serem criadas, num
pais que ainda conta com um grande contingente de professores leigos, com escolarizacdo em nivel do
Ensino Fundamental ou do Ensino Médio, sem a habilitacdo de Magistério. Exercem a docéncia nas redes
estaduais e municipais (tabela 1), exigindo, particularmente em algumas regides, uma
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politica de formacao continuada que assegure a curto e médio prazo condices minimas para o
exercicio profissional.

TABELA 1 - Func¢des dotientes, por grau de formacgéo dos respectivos ocupantes, nas
quatro séries iniciais do Ensino Fundamental - Regifes Norte, Nordeste e Centro-Oeste - 1996

Fundamental Médio Superior
Nivel de Incompleto  |Completo Com Sem Com S/ licenciatura Total
formacan

magistério  |magistério |licenciatura C/mag. |S/mag.

Norte 13.911 15.211 46.369 2.967 1.684 233| 75 80.450
Nordeste 60.765 38.417 189.255 9.672 20.365 2.429| 503 321.406
Centro- 2.584 3.938 31.626 2.317 12.389 1.182| 203 54.239
Oeste
Total 77.260 57.566 267.250 14.956 34.438 3.844|( 781 456.095

Fonte: MEC/Inep/Seec

Em face dessa realidade, mecanismos disciplinadores da aplicacdo de recursos na ma-
nutencdo e no desenvolvimento do ensino obrigatério admitem a possibilidade de financiamento
para a formacéo de professores leigos em exercicio. E o caso da Lei 9.424/96, que dispde sobre o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e da Valorizacdo do Magistério,
gue em seu art. 7%, paragrafo Unico, estabelece: Nos primeiros cinco anos, a contar da publicacdo
desta lei, sera permitida a aplicacao de parte dos recursos da parcela de 60%, prevista neste artigo,
na capacitacao de professores leigos.

Na verdade, tanto do ponto de vista legal quanto da diversidade que perpassa a reali-
dade educacional do pais, considera-se que o Ensino Médio na Modalidade Normal, incorporadas
as contribuices advindas da legislacdo educacional e dos estudos recentes a respeito dessa habi-
litacdo, representa, no trajeto da profissionalizacdo do educador, uma das alternativas a serem con-
sideradas na definicao de politicas integradas para o setor.

Desse modo, a oferta do Curso Normal atende ao que prescreve a lei, e, além de tudo,
possibilita ao Poder Publico proceder a passagem da formacao inicial de Nivel Médio para a de nivel
superior, sem prejuizo da expansao da Educacao Infantil e da universalizagcao do Ensino Funda-
mental. Para tanto, devera, no minimo, cumprir os requisitos de qualidade exigidos para profissio-
nais que tém a atribuicao de definir, no exercicio da atividade pedagégica, o que e como ensinar.

Sobre o carater autbnomo dessa atividade, vale também observar que remete ao princi-
pio da liberdade e com o estatuto da convivéncia democratica nos sistemas de ensino, ambos
inspirados na LDB. Contudo, seu significado maior est4 dado, na mesma lei, pelos ideais de solida-
riedade e pela capacidade de vincular o mundo da escola ao do trabalho e da prética social. Para
tanto, no Curso Normal em Nivel Médio, os principios que fundamentam o projeto pedagdgico e as
praticas escolares que concretizam os ambientes de aprendizagens deverdo também ser coerentes
com os principios que iluminam as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM),
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (DCNEF) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéao Infantil (DCNEI).

4. Bases para as Diretrizes Curriculares Nacionais

... Mire, veja: o mais importante e bonito, do mundo, é isto: que as pessoas
nao estdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas - mas que elas vao sempre mu-
dando. Afinam ou desafinam. Verdade maior. E 0 que a vida me ensinou.

Jodo Guimardes Rosa - Grande sertdo veredas
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0 Curso Normal, em funcéo de sua natureza profissional, requer um ambiente institucional
proprio com organizacdo adequada & identidade de sua proposta pedagdgica. A luz da legislac&o
educacional, deveréa prover a formacgdo de professores, em Nivel Médio, para atuar como docentes
na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Na LDB, as incumbéncias dos
professores estao claramente definidas no art. 13, do Titulo IV e, nesse dispositivo, a atividade
docente é essencialmente coletiva e contextualizada numa gestdo pedagdgica, cuja pretensdo mai
or é provocar, apoiar e avaliar o processo de aprendizagem dos alunos.

Tendo como horizonte essa perspectiva, o curso deve formar professores autbnomos e
solidarios, capazes de investigar os problemas que se colocam no cotidiano escolar, utilizar os
conhecimentos, 0s recursos e os procedimentos necessarios as suas solucées e avaliara adequacdo
das escolhas que foram efetivadas. Em razdo das transformacdes por que passam as sociedades e
0s avangos dos processos cientificos e tecnoldgicos, os professores também deverdo analisar as
consequéncias dos novos paradigmas, que implicam conhecimentos gerados a partir de um modo
de refletir sobre a pratica que mantém, no direito de o aluno aprender, no esfor¢o nacional de constru-
¢cao de um projeto de educacéo escolar de qualidade para o pais e nas regras da convivéncia demo-
“cratica, as referéncias que norteiam permanentemente a acdo pedagdgica.

Assim, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso Normal em Nivel Médio deve-
réo ser inspiradas nos principios éticos, politicos e estéticos ja declarados nos Pareceres CNE/CEB
n° 22/98, 04/98 e 15/98 a respeito da Educacédo Infantil e do Ensino Fundamental e Médio. Na
organizacao das propostas pedagogicas, as escolas deverdo assumi-los como ponto de partida e
foco de iluminacdo para todo o percurso da formacéo dos professores:

1- Na efetivac@o desses principios, as praticas educativas desenvolvidas no Curso Nor
mal séo constitutivas de sentimentos e consciéncias. Constroem, utilizando abordagens condizen
tes com o exercicio da cidadania plena na sociedade contemporanea, as identidades dos alunos
(futuros professores), que deverdo vivenciar situacdes de estudos e aprendizagens nas quais sdo
consideradas as especificidades do processo de pensamento, a realidade socioecondémica, a diver
sidade cultural, étnica, de religido e de género.

Il - No exercicio da autonomia, as escolas normais de Nivel Médio deverdo elaborar
propostas pedagdgicas mobilizadoras de mentes e afetos, propiciando, na perspectiva da cidadania
plena, a conexdo entre conhecimentos, valores norteadores da educacgéo escolar e experiéncias
que provém das realidades especificas de alunos e professores. Suas histérias de vida sdo impor-
tantes. Aqueles que ensinam e aprendem tém uma historia que se expressa em todas as suas
atitudes, na postura profissional e no modo de ensinar, pensar e aprender. Ao considerar principios
éticos, politicos e estéticos na reinterpretacéo de histérias que se influenciam e se modificam umas
as outras, a escola reconhece as identidades pessoais e assegura a reelaboracéo critica do conhe-
cimento de si e do seu relacionamento com os demais durante o processo de formacédo. Ensinar/
aprender €, portanto, um movimento sensivel ao inesperado e ao aberto, numa sociedade instituinte,
a singularidade dos pensamentos e dos sentimentos. Pressupde, nesse sentido, a competéncia
dos professores para tomar decisfes que nem sempre constam do elenco de saberes e experiénci-
as ja vistos e conhecidos.

lll- A clareza a respeito das competéncias e das capacidades cognitivas sociais e afetivas
pretendidas como objetivos do Curso Normal de Nivel Médio é decisiva para o dialogo entre os
integrantes da comunidade escolar, o conjunto da sociedade e entre as areas curriculares na rela-
¢do com os multiplos aspectos da vida cidada, com vista ao desenvolvimento da proposta pedagoé-
gica. 0 didlogo proposto como a base do ato pedagdgico, caracterizando o principio da autonomia
da escola por meio de um modelo de gestao que €, de um lado, um convite para sair do isolamento e
romper fronteiras, e, de outro, um esfor¢o especulativo e questionador da versao social, do que vem
sendo considerado e aceito como aprendizagens significativas, num determinado contexto. Esta ex-
periéncia, vivida na condigdo de alunos do Curso Normal, reveste-se de especial importancia, dada a
repercussdo que tem na formacao de futuros professores.

IV - Na estruturacdo das propostas pedagdgicas, a énfase dada ao didlogo em todas as
suas formas devera preparar os professores para lidar com um paradigma curricular que articule
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conhecimentos e valores, em areas ou nucleos de aprendizagem, que interagem no processo de
constituicdo de conhecimento, valores e competéncias necessarias ao exercicio da docéncia na
Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Dessa forma, as areas ou nucleos
curriculares possibilitardo a formacéo basica geral e comum, a compreensao da gestao pedagogi-
ca no ambito da educacéo escolar contextualizada e a producdo de conhecimento a partir da refle-
xao permanente sobre a pratica. O dialogo também deve ser instalado entre as areas de conheci-
mento e o modo particular de inser¢céo dos alunos (do Curso Normal) na vida social, considerando,
nos termos das DCNs para a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental, os diversos aspectos da
vida cidada.

V - A formacgé&o basica, geral e comum, considerada direito inalienavel e condi¢do ne
cessaria ao exercicio da cidadania plena, devera assegurar no Curso Normal os conhecimentos e as
competéncias previstos para a terceira etapa da Educacao Basica, nos termos do que estabelece a
Lei n° 9.394/96, nos arts. 35 e 36 explicitados, posteriormente, no Parecer CNE/CBE n° 15/98. Como
dimensao do processo integrado de formacao de professores em Nivel Médio, sua abordagem é
remetida aos ambientes de aprendizagem planejados e desenvolvidos na escola campo de estudo
e investigacao. Nesse sentido, além de contemplar conteldos e competéncias de carater geral,
incluird as areas que integram o curriculo destinado a Educagéo Infantil e aos anos iniciais do
Ensino Fundamental, em niveis de abrangéncia e complexidade indispensaveis a (re)significacéo
de conhecimentos e valores nas situacdes pedagogicas em que sdo (des)construidos/(re)construidos
por criangas, jovens e adultos. Assim sendo requer, em articulagdo com as demais areas que cons
tituem o curso, expor os estudantes a situacdes do cotidiano escolar que sejam estimuladoras das
competéncias e das capacidades cognitivas sociais e afetivas que serao exigidas, posteriormente,
no exercicio da docéncia.

Por isso, o professor formador, independentemente de sua area de atuacéo, levard em
consideracdo as influéncias do processo de comunicacdo na formacdo dos docentes, pautando
suas acdes pelos mesmos principios que orientam a insercdo dos alunos no conjunto das ativida-
des do projeto pedagdgico das escolas campo de estudo.

VI - A reflexdo sistematica sobre o saber fazer de cada professor e da escola como um
todo é impulsionadora do processo de producdo do conhecimento que se instaura como uma ativi
dade critica desde as origens da formac¢éo do professor. No Curso Normal, a reflexao sisteméatica
sobre a pratica deve conferir validade aos estudos e as experiéncias a que sao expostos alunos e
professores. Ao eleger o fazer como o objeto da reflexdo, a formagédo € concebida a partir do
envolvimento dos alunos e dos professores em situagcdes complexas, cuja intervencdo exige a
explicitagdo de conhecimentos e valores que referenciam competéncias afinadas com uma con
cepcao de professor reflexivo, dotado de capacidade intelectual, de autonomia e de postura ética,
indispensaveis ao questionamento das interpretacdes que apoiam, inclusive, suas interven¢des no
exercicio da atividade profissional. O professor, nesse caso, é sujeito do seu conhecimento e define-
se como intelectual no ambito de sua atividade profissional, que é reconhecidamente prética e
contextualizada.

VII - As escolas, com seus desafios e solucdes, ao se tornarem campo de estudo e
investigacdo dos alunos do Curso Normal, devem enriquecer a sistematizacdo da reflexdo sobre a
pratica, submetendo-se a um processo de avaliacdo permanente gque identifique a adequacao entre
as pretensdes do curso e a qualidade das decisdes que sdo tomadas pela instituicdo. A educacgéo
escolar, espaco de igualdade e de direitos, é uma prética social que se viabiliza sob a responsabili
dade da familia e do Estado. Como atividade publica, que pretende assegurar as condicées neces
sarias ao exercicio de um direito socialmente conquistado e legalmente constituido, devera, por
meio da proposta pedagdgica da escola campo de estudo, incorporar representantes de todos os
segmentos da escola, futuros professores, bem como as respectivas familias, grupos sociais e co
munidade, num processo de avaliagdo que envolva todas as dimensdes dessa proposta.

A perspectiva é construir a qualidade da educacao escolar, ancorando-se, para tanto,
nos principios da gestdo democrética, nos termos da Constituicdo Federal e da LDB, garantindo o
controle publico das politicas dispostas.
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VIII -A gestdo pedagdgica, no ambito da educacao escolar contextualizada, devera, em
dialogo com as demais areas ou nucleos curriculares da proposta pedagdgica, desenvolver praticas
educativas que integram os multiplos aspectos constitutivos da identidade dos alunos (futuros pro
fessores), que se deseja sejam afirmativas, responsaveis e capazes de protagonizar acdes autbno
mas e solidarias no universo das suas relag@es. Nessa abordagem, a problematizacao das escolhas
e dos resultados que demarcam a identidade da proposta pedagégica das escolas nas quais a
gestao da educacdo escolar observada é vivenciada toma como objeto de analise a escola como
instituicdo social determinada e determinante; a legislacdo educacional e os diversos sistemas de
ensino no horizonte dos direitos dos cidadéos e do respeito ao bem e & ordem democratica; os
alunos em suas diversas etapas de desenvolvimento e suas relagdes com o universo familiar, comu
nitario e social; o impacto dessas relagdes sobre as capacidades, as habilidades e as atitudes dos
alunos em relacao a si préprios, a seus companheiros e aos objetos e materiais de estudo.

Na formacao dos futuros docentes isso pode ser aprendido por meio de contetdos da
sociologia e da psicologia educacional, da antropologia cultural, da histéria, da comunicacéo, da
informatica, das artes e da cultura, entre outras. Valendo-se dos conhecimentos especificos dessas
e de outras areas, os professores poderao, ao trata-los de forma integrada, fazer escolhas a partir
do estudo critico de diferentes orientacfes tedrico-metodoldgicas. Portanto, as préaticas educativas
levam em consideracé@o ndo s6 a realidade cultural, social, econémica, de género e de etnia, mas
também a centralidade da educacao escolar no conjunto das prioridades consensuadas no pais.

IX - A pratica, circunscrita ao processo de investigacdo e participacao dos alunos no
conjunto das atividades que se desenvolvem na escola campo de estudo, € instituida no inicio da
formacao, prolongando-se ao longo do curso e com duragdo minima de 800 horas. Em fungao da
sua natureza, a pratica antecipa situacdes que sao proprias da atividade dos professores no exerci
cio da docéncia, gerando conhecimentos, valores e uma progressiva seguranca dos alunos do
Curso Normal no dominio da sua futura profissdo. Na verdade, deve estabelecer o contato dos
alunos com o mundo do trabalho e a pratica social, conforme determina o art. 1° da LDB. A
tematizacdo da pratica oferece informacgdes para a compreensao dos problemas que emergem do
cotidiano escolar, gerando conhecimentos para a formulacdo de solugfes originais e adequadas.
Nesse processo, a proposta pedagdgica da escola, utilizando os instrumentos tecnoldgicos dispo
niveis, deve oportunizar o acesso dos alunos ao espa¢o mundial e integrado de conhecimentos a
respeito da qualidade social da educacéo escolar.

X- O curso, considerando-se a flexibilidade da LDB, tem, a critério da proposta pedago
gica da escola, amplas e diversas possibilidades de organizacdo. Sua duracéo, no entanto, sera de
no minimo 3.200 horas, distribuidas em quatro anos letivos. A possibilidade de cumprir a carga
horaria minima em trés anos fica condicionada ao desenvolvimento do curso em periodo integral,
contemplando o que esta previsto nos termos da formacao geral, basica e comum, estabelecida
para o Ensino Médio, que sera, por sua vez, desenvolvida no contexto das incumbéncias do profes
sor da Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Assim, a formacdo inicial pressupde conhecimentos e competéncias referenciados as
condicdes de profissionalizacdo de educadores capazes de estimular procedimentos e desenvolver
praticas educativas que sejam constituidoras de individuos autdnomos e protagonistas da constru-
¢do mais significativa do processo educativo: o exercicio da sua liberdade no contexto das relacbes
éticas que propugnam por uma trajetéria da humanidade no horizonte da democracia.

Il - VOTO DA RELATORA

A luz do exposto e analisado, em obediéncia ao art. 9° da Lei n® 9.131/95, que incumbe a
Camara de Educacdo Basica a deliberacdo sobre Diretrizes Curriculares Nacionais, a Relatora
vota no sentido de que seja aprovado o texto ora proposto como base do Projeto de Resolucao que
fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso Normal em Nivel Médio.

Brasilia, 29 de janeiro de 1999.
Conselheira Edla de Araujo Lira Soares - Relatora
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lll -DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educacao Basica acompanha, unanimemente, o voto da Relatora e apro-
va o Projeto de Resolucéo que se segue.

Brasilia, 29 de janeiro de 1999.
Ulysses de Oliveira Panisset - Presidente
Francisco Aparecido Cordao - Vice-Presidente
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RESOLUCAO CNE/CEB N° 2, DE 19 DE ABRIL DE 1999

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores na
Modalidade Normal em Nivel Médio.

0 Presidente da Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacao, ten
do em vista o disposto no art. 9°, § 1°, alinea "c", da Lei n® 9.131 de 25 de novembro de 1995, nos
arts. 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 CNE/CEB n° 1 /99, homologado pelo Senhor Ministro da Educac¢éo, em 12
de abril de 1999,

RESOLVE:

Art. 1° - O Curso Normal em Nivel Médio, previsto no art. 62 da Lei n® 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 (LDB), a formacé&o de professores para atuar
como docentes na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, acrescendo-se as
especificidades de cada um desses grupos as exigéncias que sao préprias das comunidades indi-
genas e dos portadores de necessidades educativas especiais.

8§ 1° O curso, em funcdo da sua natureza profissional, requer ambiente institucional
préprio com organizacdo adequada a identidade da sua proposta pedagdgica.

§ 2° A proposta pedagdégica de cada escola deve assegurar a constituicdo de valores,
conhecimentos e competéncias gerais e especificas necessérias ao exercicio da atividade docente
que, sob a dtica do direito, possibilite o compromisso dos sistemas de ensino com a educacao
escolar de qualidade para as criancas, 0s jovens e o0s adultos.

Art. 2° - Nos diversos sistemas de ensino, as propostas pedagdgicas das escolas de
formacao de docentes, inspiradas nos principios éticos, politicos e estéticos, ja declarados em Pa-
receres e Resolu¢gBes da Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacéo a res-
peito das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil, o Ensino Fundamental e Médio,
deverdo preparar professores capazes de:

1 - integrar-se ao esforco coletivo de elaboracdo, desenvolvimento e avaliacdo da pro
posta pedagdgica da escola, tendo como perspectiva um projeto global de constru¢do de um novo
patamar de qualidade para a Educacédo Basica no pais;

Il - investigar problemas que se colocam no cotidiano escolar e construir solugdes cria-
tivas mediante reflexdo socialmente contextualizada e teoricamente fundamentada sobre a pratica;

lll- desenvolver praticas educativas que contemplem o modo singular de insercédo dos
alunos futuros professores e dos estudantes da escola campo de estudo no mundo social, conside-
rando abordagens condizentes com as suas identidades e o exercicio da cidadania plena, ou seja,
as especificidades do processo de pensamento, da realidade socioeconémica, da diversidade cul-
tural, étnica, de religido e de género nas situacdes de aprendizagem;

IV- avaliar a adequacao 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 Educacé&o Basica e das regras da convivéncia democratica;

V - utilizar linguagens tecnolégicas em educacao, disponibilizando, na sociedade de
comunicacdao e informacao, o acesso demaocratico a diversos valores e conhecimentos.

Art. 3° - Na organizacao das propostas pedagdgicas para o Curso Normal, os valores, 0s
procedimentos e 0s conhecimentos que referenciam as competéncias gerais e especificas previstas
na formacéao dos professores em Nivel Médio serdo estruturados em &reas ou nucleos curriculares.
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§ 1° As areas ou os nicleos curriculares sdo constitutivos de conhecimentos, valores e
competéncias e deverdo assegurar a formacdo bésica, geral e comum, a compreensdao da gestdo
pedagogica no ambito da educacgéo escolar contextualizada e a producdo de conhecimentos a partir da
reflexdo sistematica sobre a pratica.

§ 2° A articulagao das areas ou dos nucleos curriculares serd assegurada por meio do dialogo
instaurado entre as multiplas dimensdes do processo de aprendizagem, os conhecimentos, os valores e os
varios aspectos da vida cidada.

§ 3° Na observancia do que estabelece o presente art., a proposta pedagogica para formagéo
dos futuros professores devera garantir o dominio dos contetdos curriculares necessarios a constituicdo de
competéncias gerais e especificas, tendo como referéncias basicas:

| - 0 disposto nos arts. 26, 27, 35 e 36 da Lei 9.394/96;
Il- o estabelecido nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Basica;

lll - os conhecimentos de filosofia, sociologia, histéria e psicologia educacional, da an
tropologia, da comunicacéo, da informatica, das artes, da cultura e da linguistica, entre outras.

§ 4° A duracao do Curso Normal em Nivel Médio, considerado o conjunto dos ndcleos ou areas
curriculares, sera de no minimo 3.200 horas, distribuidas em quatro anos letivos, admitindo-se:

| - a possibilidade de cumprir a carga horaria minima em 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 nessas diretrizes, em especial a articulacéo entre teoria e pratica ao longo do curso.

Art. 4° - No desenvolvimento das propostas pedagogicas das escolas, os professores
formadores, independentemente da area ou ndcleo onde atuam, pautardo a abordagem dos conteudos e as
relagbes com os alunos em formagdo nos mesmos principios que sao propostos como orientadores da
participagdo dos futuros docentes nas atividades da escola campo de estudo, bem como no exercicio
permanente da docéncia.

Art. 5° - A formacgéo basica, geral e comum, direito inalienavel e condigdo necessaria ao
exercicio da cidadania plena, devera assegurar, no Curso Normal, as competéncias gerais e 0s
conhecimentos que s&o previstos para a terceira etapa da Educacdo Bésica, nos termos do que
estabelecem a Lei 9.394/96 - LDB, nos arts. 35 e 36, e o Parecer CNE/CEB 15/98.

§ 1° Como dimensdo do processo integrado deformacdo de professores, os conteldos
curriculares dessa area serdo remetidos a ambientes de aprendizagem planejados e desenvolvidos na
escola campo de estudo.

§ 2° Os conteudos curriculares destinados a Educacéo Infantil e aos anos iniciais do Ensino
Fundamental serdo tratados em niveis de abrangéncia e complexidade necessarios a (re)significacdo de
conhecimentos e valores, nas situacdes em que sdo (des)construidos/ (re)construidos por criangas, jovens
e adultos.

Art. 6° A area ou o nicleo da gestdo pedagdgica no ambito da educacdo escolar
contextualizada, em didlogo com as demais areas ou nucleos curriculares das propostas pedagégicas das
escolas, propiciara o desenvolvimento de praticas educativas que:

|- integrem os multiplos aspectos constitutivos da identidade dos alunos, que se deseja
sejam afirmativas, responsaveis e capazes de protagonizar acdes autbnomas e solidarias no univer
so das suas relacoes;

Il - considerem a realidade cultural, socioeconémica, de género e de etnia, e também a
centralidade da educacéo escolar no conjunto das prioridades sociais a serem consensuadas no pais.
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Paragrafo Unico. Nessa abordagem, a problematizacao das escolhas e dos resultados

gue demarcam a identidade da proposta pedagogica das escolas campo de estudo toma como
objeto de analise:

I- a escola como instituicdo social, sua dindmica interna e suas rela¢cdes com o conjun
to da sociedade, a organizacdo educacional, a gestdo da escola e os diversos sistemas de ensino,
no horizonte dos direitos dos cidadaos e do respeito ao bem comum e a ordem democratica;

Il - os alunos nas diferentes fases de seu desenvolvimento e em suas relagbes com o
universo familiar, comunitario e social, bem como o impacto dessas rela¢des sobre as capacidades,
as habilidades e as atitudes dos estudantes em relagéo 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 investigacado e a participa-
¢do dos alunos no conjunto das atividades que se desenvolvem na escola campo de estudo, deve
cumprir o que determinam especialmente os arts. 1° e 61 da Lei 9.394/96 antecipando, em funcéo
da sua natureza, situacdes que sdo préprias da atividade dos professores no exercicio da docéncia,
nos termos do disposto no art. 13 da citada lei.

81° A parte prética da formacao, instituida desde o inicio do curso, com duracdo minima
de oitocentas horas, contextualiza e transversaliza as demais areas curriculares, associando teoria
e pratica.

§ 2° O efetivo exercicio da docéncia na Educacao 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 para-
grafo anterior, estabelecer a carga horaria minima dessa docéncia.

Art. 8° - Os cursos normais seréo sistematicamente avaliados, assegurando o controle
publico da adequacéo entre as pretensdes do curso e a qualidade das decis6es que sao tomadas
pela instituicao durante o processo de formulagéo e desenvolvimento da proposta pedagdégica.

Art. 9° - As escolas de formacéo de professores em Nivel Médio na Modalidade Normal
poderdo organizar, no exercicio da sua autonomia e considerando as realidades especificas, pro-

postas pedagdgicas que preparem os docentes para as seguintes areas de atuacdo, conjugadas
ou nao:

| - Educacéo Infantil;

- educacédo nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
Il -educacgéo nas comunidades indigenas;

IV- Educacao de Jovens e Adultos;

V - educacédo de portadores de necessidades educativas especiais.

Art. 10. Cabe aos 6rgdos normativos dos sistemas de ensino, em face da diversidade
regional e local e do pacto federativo, estabelecer as normas complementares a implementacéo
dessas diretrizes.

Art. 11. Esta Resolucéo entra em vigor na data de sua publicacéo.
Art. 12. Revogam-se as disposi¢cdes em contrario.

Ulysses de Oliveira Panisset

Presidente da Camara de Educacgédo Basica

CNE. Resolucdo CNE/CEB 2/99. Diério Oficial da Unido, Brasilia, 23 de abril de 1999, Se¢éo |, p. 97.
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| - INTRODUCAO

Encaminhados por Sua Exceléncia o Sr. Ministro de Estado da Educacao, chegaram a
este Colegiado os Avisos Ministeriais n°®196/MEC/GM de 3 de junho de 1998 e 291/MEC/GM de 31
de julho de 1998, encaminhando os processos n° 23001-0001197/98-03 e n°® 23001-000263/98-28,
gue continham consulta do Ministério Publico Federal do Rio Grande do Sul, verséo preliminar do
documento "Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas" e documento elaborado
pelo Comité Nacional de Educacéo Escolar Indigena.

De posse da matéria, a Camara do Ensino Basico do Conselho Nacional de Educacéo
estudou os documentos e preparou um Parecer e uma Resolucdo visando contribuir para que os
povos indigenas tenham assegurado o direito a uma educacao de qualidade, que respeite e valori-
Ze seus conhecimentos e saberes tradicionais e permita-lhes acesso a conhecimentos universais,
para que possam participar ativamente como cidadaos plenos do pais.

O ponto de partida dos trabalhos deste Colegiado foi a consideracdo de que todos os
povos indigenas, independentemente da instituicdo escolar, possuem mecanismos de transmissao
de conhecimentos e de socializacdo de seus membros e que a instituicdo da escola € fruto histérico
do contato desses povos com segmentos da sociedade nacional. Assim, é preciso distinguir clara-
mente dois termos: educacédo indigena e Educacéo Escolar Indigena.

O primeiro, educacéo indigena, designa o processo pelo qual cada sociedade internaliza
em seus membros um modo préprio e particular de ser, garantindo sua sobrevivéncia e sua repro-
ducéo. Diz respeito ao aprendizado de processos e valores de cada grupo, bem como aos padrdes
de relacionamento social introjetado na vivéncia cotidiana dos indios com suas comunidades. Nao
h4, nas sociedades indigenas, uma instituicdo responsavel por esse processo: toda a comunidade
€ responsavel por fazer que as criancas se tornem membros sociais plenos. Vista como processo, a
educacao indigena designa a maneira pela qual os membros de uma dada sociedade socializam as
novas geracodes, objetivando a continuidade de valores e instituicbes considerados fundamentais.
Designa o processo pelo qual se forma o tipo de homem e de mulher, segundo os ideais de cada
sociedade, correspondente a verdadeira expressao da natureza humana, envolvendo todos os pas-
so0s e conhecimentos necessarios a construcao de individuos plenos nessas sociedades.

Se, historicamente, as sociedades indigenas séo definidas pela sua descendéncia de
popula¢cbes pré-colombianas, estruturalmente sao sociedades igualitarias, ndo estratificadas em
classes sociais e sem distingBes entre possuidores dos meios de producéo e de forca de trabalho;
reproduzem-se a partir da posse coletiva da terra e do usufruto comum dos recursos nela existen-
tes; organizam-se a partir da divisdo do trabalho, por sexo e idade e sdo regidas por regras, com-
promissos e obrigacdes estabelecidos pelas relacdes de parentesco e amizade, ou criadas em
contextos rituais e politicos, regidas pelo principio basico da reciprocidade - a obrigacdo que os
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individuos tém de dar e receber bens e servigos. Consideradas agrafas, por ndo possuirem a
escrita alfabética, essas sociedades transmitem seus conhecimentos e saberes pela oralidade,
comunicando e perpetuando a heranca cultural de geracéo a geragao.

Ao longo de sua histéria, as sociedades indigenas vém elaborando complexos sistemas
de pensamento e modos proprios de produzir, armazenar, expressar, transmitir, avaliar e reelaborar
seus conhecimentos e suas concepcdes sobre o mundo, o homem e o sobrenatural. Os resultados
sdo valores, concepcdes, praticas e conhecimentos cientificos e filoséficos proprios, elaborados em
condi¢Bes Unicas, transmitidos e enriquecidos a cada geracdo. Observar, experimentar, estabelecer
relacBes de causalidade, formular principios e definir métodos adequados séo alguns dos mecanis-
mos que possibilitaram a esses povos a producdo de ricos acervos de informacdes e reflexbes
sobre a natureza, sobre a vida social e sobre os mistérios da existéncia humana.

Aos processos educativos proprios das sociedades indigenas veio somar-se a experién-
cia escolar com as varias formas e modalidades que esta assumiu ao longo da histéria de contato
entre indios e ndo-indios no Brasil. Necessidade formada "pés-contato”, a escola assumiu diferen-
tes facetas ao longo da Histéria num movimento que vai da imposi¢cdo de modelos educacionais
aos povos indigenas, por meio da dominacdo, da negacdo de identidades, da integracdo e da
homogeneizacao cultural, a modelos educacionais reivindicados pelos indios, dentro de paradigmas
de pluralismo cultural e de respeito e valoriza¢do de identidades étnicas.

E preciso reconhecer que no Brasil, do século XVI até praticamente a metade deste
século, a oferta de programas de educacao escolar as comunidades indigenas esteve pautada pela
catequizacao, pela civilizacao e pela integracao forgada dos indios a sociedade nacional. Dos mis-
sionarios jesuitas aos positivistas do Servigco de Protec¢do aos indios, do ensino catequético ao
bilinglie, a tbnica foi sempre negar a diferencga, assimilar os indios, fazer que se transformassem em
algo diferente do que eram. Nesse processo, a instituicdo da escola entre grupos indigenas serviu
de instrumento de imposicdo de valores alheios e negacéo de identidades e culturas diferenciadas.

Testemunhos histéricos da educacéo indigena sdo encontrados desde os primérdios da
colonizacdo do Brasil, destacando-se, a partir de 1549, a acdo e os trabalhos dos missionarios
jesuitas, trabalhos e atividades tanto missionarios quanto educacionais, que se estenderam até o
ano de 1759.

A introducdo da escola para povos indigenas é concomitante ao inicio do processo de
colonizacao do pais. Num primeiro momento a escola aparece como instrumento privilegiado para
a catequese, depois para formar mao-de-obra e, por fim, para incorporar os indios definitivamente a
Nacao como trabalhadores nacionais desprovidos de atributos étnicos ou culturais. A idéia da
integracao firmou-se na politica indigenista brasileira, desde o periodo Colonial até o final dos anos
1980. A politica integracionista comecava por reconhecer a diversidade das sociedades indigenas
gue havia no pais, mas apontava como ponto de chegada o fim dessa diversidade. Toda diferenci-
acao étnica seria anulada ao se incorporar os indios a sociedade nacional. Ao tornar-se brasileiros,
tinham de abandonar sua prépria identidade.

S6 em anos recentes esse quadro comec¢ou a mudar. Em contraposicao as praticas e as
retéricas implementadas pelo Estado e por diversas associagées religiosas, grupos organizados da
sociedade civil passaram a trabalhar com comunidades indigenas buscando: alternativas a submis-
sdo desses grupos; a garantia de seus territorios; e formas menos violentas de relacionamento e
convivéncia entre essas populacdes e outros segmentos da sociedade nacional. A escola entre
grupos indigenas ganhou, entdo, um novo significado e um novo sentido, como meio para garantir
acesso a conhecimentos gerais, sem precisar negar as especificidades culturais e a identidade
daqueles grupos. Diferentes experiéncias surgiram em varias regides do Brasil, construindo proje-
tos educacionais especificos a realidade sociocultural e histérica de determinados grupos indige-
nas, praticando a interculturalidade e o bilingliismo, adequando essas experiéncias ao projeto de
futuro daqueles grupos.

O abandono da previsdo de desaparecimento fisico dos indios e da postura integracionista
gque buscava assimilar os indios & comunidade nacional, porque o0s entendia como categoria étnica
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e social transitéria e fadada a extingdo; as mudancas e as inovacdes garantidas pelo atual texto
constitucional e a crescente mobilizacdo politica de diversas liderancas indigenas ensejaram a
necessidade de se estabelecer uma nova forma de relacionamento juridico e de fato entre as
sociedades indigenas e o Estado brasileiro.

Até 1988 a legislacdo era marcada por esse Vviés integracionista, mas a nova Constitui-
¢do inovou ao garantir as populacdes indigenas o direito tanto a cidadania plena, liberando-as da
tutela do Estado, quanto ao reconhecimento de sua identidade diferenciada e de sua manutencao,
incumbindo o Estado de assegurar e proteger as manifestacdes culturais das sociedades indige-
nas. A Constituicdo assegurou, ainda, o direito das sociedades indigenas a uma educac¢ao escolar
diferenciada, especifica, intercultural e bilingtie, o que vem sendo regulamentado por meio de vari-
os textos legais. Com o capitulo VIII, do Titulo VIII, da Constituicao Federal de 5 de outubro de 1988,
sdo-lhes restituidas suas lidimas prerrogativas de primeiros cidadaos do nosso imenso Brasil.

Afinal, ndo foram os indios que invadiram o Brasil... Suas tradi¢des, seus costumes, seu
habitat e, especialmente, sua lingua sdo os autdctones. A "gens" indigena-€ aquela verdadeira, .;,
original e primeira nas terras "Brasilicas".

Com o art. 231, do capitulo VIl da Constituicdo de 1988, féz-se justica:

Sao reconhecidos aos indios sua organizacao social, costumes, linguas, cren-
¢as e tradicdes, e os direitos originarios sobre as terras que tradicionalmente ocupam,
competindo a Unido demarca-las, proteger e fazer respeitar todos os seus bens.

Idéntica é a forca redimensionadora da postura constitucional em relacédo aos povos e a
educacao indigena que ja se encontra nos arts. 210, 215 e 242 da mesma Constituicdo de 1988:

"AIE 200 bbb nne

"§ 2° O Ensino Fundamental regular sera ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas linguas maternas e
processos préprios de aprendizagem."

"8 1° O Estado protegera as manifestacbes das culturas populares, indige-
nas e afro-brasileiras e das de outros grupos participantes do processo civilizatério naci-
onal."

PAIE 242 .o

"§ 7° O ensino da Histdria do Brasil levard em conta as contribuigdes das
diferentes culturas e etnias para a formagéo do povo brasileiro."

Assim, na trilha do preceito constitucional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (Lei n® 9.394/96) traduz aquele mandamento nos seguintes termos:

"Art. 78. O Sistema de Ensino da Unido, com a colabora¢édo das agéncias
federais de fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera programas inte-
grantes de ensino e pesquisa, para a oferta de educacao bilingiie intercultural aos povos
indigenas."

Esse preceito legal (LDB/96) conduz a ordem administrativa superior da Educagéo Es-
colar Indigena, atribuindo a Unido a incumbéncia da organizagdo plena da escola indigena, envol-
vendo todos os tracos culturais e étnicos contextualizados destas comunidades.

O preceito, embora impar, admite a colaboracdo dos demais sistemas de ensino: esta-
duais e municipais, sem, entretanto, subtrair da competéncia da Unido qualguer forma ou tipo de
parcela imperativa e soberana, no que tange a escola indigena.
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A nova LDB define como um dos principios norteadores do ensino escolar nacional o
pluralismo de idéias e de concepg¢des pedagdgicas. O art. 78 afirma que a educacgéo escolar para
0s povos indigenas deve ser intercultural e bilingte para a reafirmacéo de suas identidades étnicas,
recuperacao de suas memdarias histéricas, valorizacdo de suas linguas e ciéncias, além de possibi-
litar 0 acesso as informacdes e aos conhecimentos valorizados pela sociedade nacional. O art. 79
prevé que a Unido apoiara técnica e financeiramente os sistemas de ensino estaduais € municipais
no provimento da educacéo intercultural as sociedades indigenas, desenvolvendo programas inte-
grados de ensino e pesquisa (...) planejados com audiéncia das comunidades indigenas (...), com
0s objetivos de fortalecer as praticas socioculturais e a lingua materna (...) desenvolver curriculos e
programas especificos, neles incluindo conteddos culturais correspondentes as respectivas comu-
nidades (...), elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico e diferenciado.

A implementacéo desses avanc¢os na pratica pedagdgica especifica € um processo em
curso que exige vontade politica e medidas concretas para sua efetivacdo. No plano governamen-
tal, ainda sdo timidas as iniciativas que garantem uma escola de qualidade que atenda aos interes-
ses e aos direitos dos povos indigenas em sua especificidade diante dos ndo-indios e em sua
diversidade interna (linglistica, cultural e histérica). Mas ha caminhos seguros que vém sendo tri-
lhados pela atuagéo conjunta de grupos indigenas e assessores nao-indios, ligados a organizac6es
da sociedade civil e a universidades. Essas experiéncias sdo vivenciadas tanto na forma de escolas
com pedagogias, contetdos e dinamicas especificas quanto na forma de encontros regionais e
nacionais de professores indigenas. Ha hoje um numero expressivo de associacdes e organizacées
de professores indios formulando demandas e fazendo propostas que devem ser incorporadas na
definicdo e na implementacéo de politicas publicas educacionais.

Em que pese a boa vontade de setores de 6rgdos governamentais, o quadro geral da
Educacéo Escolar Indigena no Brasil, permeado por experiéncias fragmentadas e descontinuas, €
regionalmente desigual e desarticulado. Ha ainda muito a ser feito e construido no sentido da
universalizacdo da oferta de uma educacéo escolar de qualidade para os povos indigenas que
venha ao encontro de seus projetos de futuro e de autonomia e que garanta sua inclusao no univer-
so dos programas governamentais que buscam a "satisfacdo das necessidades basicas de apren-
dizagem", nos termos da Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos.

Quando observamos a situacao das escolas destinadas aos indios, seus vinculos admi-
nistrativos e suas orientacées pedagdgicas, constatamos uma pluralidade de situa¢des que dificul-
ta a implementacdo de uma politica nacional que assegure a especificidade do modelo de educa-
¢ao intercultural e bilingiie as comunidades indigenas. Embora ndo haja dados estatisticos sobre
essa questao, reconhece-se uma multiplicidade de tipos de escolas que, normalmente, ndo se
adequam aos novos preceitos constitucionais e legais que deveriam nortear a oferta de programas
educacionais diferenciados aos povos indigenas. Grande parte das escolas indigenas foi criada
pela Funai e ndo conta com reconhecimento oficial por parte dos 6rgdos competentes. Algumas
passaram a ser administradas por secretarias estaduais e municipais de Educacao que, nos ultimos
anos, também passaram a criar escolas em areas indigenas. H4, ainda, escolas administradas pela
iniciativa privada, seja por organizacées nao-governamentais de apoio aos indios, seja por missées
religiosas catélicas ou de orientacdo fundamentalista e proselitista. Algumas poucas foram criadas
por iniciativa das préprias comunidades indigenas e ndo contam com qualquer forma de apoio
financeiro, técnico ou pedagdégico por parte do Estado.

Ha, portanto, a necessidade de regularizar juridicamente essas escolas, contemplando
as experiéncias bem-sucedidas e reorientando outras para que elaborem projetos pedagdgicos,
regimentos, calendarios, curriculos, materiais didatico-pedagoégicos e conteldos programaticos
adaptados as particularidades étnico-culturais e linguisticas préprias a cada povo indigena.

Deve também garantir aos indios 0 acesso a escola e aos métodos do processo ensino-
aprendizagem. Hoje muitos dos métodos de ensino utilizados na escola e em cursos de formacao
de professores indios sdo pautados por concepcdes ultrapassadas, sendo necessario colocar a
disposicéao, tanto dos alunos indigenas como de seus professores, novos métodos e novas teorias
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de ensino-aprendizagem, especialmente métodos de alfabetizacdo e de construgdo coletiva de
conhecimentos na escola.

Vivemos hoje um processo de. descentralizacdo da execucao dos projetos educacionais
gue, no caso das popula¢@es indigenas, tem sido conduzido, geralmente, de modo assistematico,
sendo incapaz de trabalhar adequadamente com a extrema diversidade de grupos indigenas pre-
sentes em territorio brasileiro.

Estima-se que a populacao indigena esteja hoje entre 280 e 330 mil individuos, viven-
do em centenas de aldeias em todos os estados da Federacdo, com excecdo do Rio Grande do
Norte e do Piaui. Constituem 210 povos diferentes, falantes de cerca de 180 linguas e dialetos
conhecidos. Portadores de tradigbes culturais especificas, esses grupos vivenciaram processos
histdricos distintos. O conhecimento dessa diversidade € ainda parcial, e o Brasil, prestes a com-
pletar quinhentos anos no ano 2000, ainda desconhece a sua imensa sociodiversidade nativa. E a
essa diversidade e heterogeneidade que os programas de educacdo escolar indigenas devem
responder.

Os indios séo cidadédos brasileiros, portadores de direitos e deveres consagrados na
legislacdo que reconhece as diferencas etnoculturais e linglisticas como valor positivo e edificante
da nacionalidade brasileira. Conhecer, valorizar e aprender com essas diferencas é condi¢cdo ne-
cessaria para o convivio construtivo, a comunicacdo e a articulagdo de segmentos sociais que,
apesar de diversos e mantendo suas especificidades, sejam capazes de uma convivéncia definida
por democracia efetiva, tolerancia e paz.

Muitos guestionamentos sobre a organizacao, a estrutura e o desenvolvimento da esco-
la indigena deverao ser sistematicamente formalizados, para os quais, entretanto, nao pode haver,
sob pena de deturpagcdo e desobediéncia ao preceito constitucional, reducionismos de qualquer
espécie e que afrontem o direito original dos povos indigenas.

Il - FUNDAMENTACAO E CONCEITUACOES
1. Criacdo da categoria Escola Indigena

O direito assegurado as sociedades indigenas, no Brasil, a uma educac¢édo escolar dife-
renciada, especifica, intercultural e bilingle, a partir da Constituicdo de 1988, vem sendo regula-
mentado por meio de varios textos legais, a comecar pelo Decreto 26/91, que retirou a incumbéncia
exclusiva do érgao indigenista (Funai) de conduzir processos de educacdo escolar nas sociedades
indigenas, atribuindo ao MEC a coordenacao das a¢fes, e sua execucao aos estados e municipios.
A Portaria Ministerial n°® 559/91 aponta a mudanca de paradigmas na concepc¢do da educacao
escolar destinada as comunidades indigenas, quando a educacdo deixa de ter o caréter
integracionista preconizado pelo Estatuto do indio (Lei n® 6.001/73) e assume o principio do reco-
nhecimento da diversidade sociocultural e lingtistica do pais e do direito a sua manutencao.

A Portaria n® 559/91 estabelece a criacdo dos Nucleos de Educacdo Escolar Indigena
(Neis) nas Secretarias Estaduais de Educacéo, de carater interinstitucional com representacdes de
entidades indigenas e com atuacdo na Educacéo Escolar Indigena. Define como prioridade a for-
macao permanente de professores indios e de pessoal técnico das instituicdes para a préatica peda-
gogica, indicando que os professores indios devem receber a mesma remuneracdo dos demais
professores. Além disso, s@o estabelecidas as condi¢cfes para a regulamentacao das escolas indi-
genas no que se refere ao calendario escolar, a metodologia e & avaliagdo de materiais didaticos
adequados a realidade sociocultural de cada sociedade indigena.

O MEC, em atendimento ao que lhe compete, publicou, em 1993, as Diretrizes para a
Politica Nacional de Educac¢éo Escolar Indigena como necessidade de reconhecimento de parametros
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para a atuacdo das diversas agéncias governamentais e langou, recentemente, o Referencial
Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI), objetivando oferecer subsidios para a
elaboragdo de projetos pedagdgicos para as escolas indigenas e, assim, melhorar a qualidade do
ensino e a formacao dos alunos indigenas como cidad&os.

Embora seja recente a inclusdo das escolas indigenas nos sistemas oficiais de ensino
em todo o pais, é grande a variedade das situacdes de enquadramento dessas escolas. De modo
geral, a Escola Indigena, ao ser estadualizada ou municipalizada, ndo adquire o estatuto de escola
diferenciada, sendo usualmente enquadrada como "escola rural" ou como extensédo de "escolas
rurais”, com calendarios escolares e planos de curso validos para esse tipo de escola. E comum
considerar as escolas indigenas salas-extensdo ou salas vinculadas a uma escola para nao-indios,
sob 0 argumento de que ndo atendem as exigéncias validas as demais escolas para terem funcio-
namento administrativo e curricular autbnomos.

Para que as escolas indigenas sejam respeitadas de fato e possam oferecer uma educa-
¢cao escolar verdadeiramente especifica e intercultural, integradas ao cotidiano das comunidades
indigenas, torna-se necessaria a criacdo da categoria Escola Indigena nos sistemas de ensino do
Pais. Por meio dessa categoria, sera possivel assegurar as escolas indigenas autonomia, tanto no
que se refere ao projeto pedagogico, quanto ao que se refere ao uso de recursos financeiros publi-
cos para a manutencao do cotidiano escolar, garantindo a plena participacdo de cada comunidade
indigena nas decis@es relativas ao funcionamento da escola.

Do ponto de vista administrativo, identificar-se-a como Escola Indigena o estabeleci-
mento de ensino localizado no interior das terras indigenas voltado para o atendimento das neces-
sidades escolares expressas pelas comunidades indigenas.

Tal necessidade explica-se pelo fato de, no Brasil contemporaneo, existirem cerca de
210 sociedades indigenas, com estilos proprios de organizagéo social, politica e econdmica. Essas
sociedades falam cerca de 180 linguas e tém crencas, tradicdes e costumes que as diferenciam
entre si e em relacdo a sociedade majoritaria. Viveram processos historicos de colonizacdo que
ocasionaram impactos ecoldgicos, socioculturais e demograficos. Tais impactos demandaram das
populacdes indigenas reestruturacdes para garantir sua sobrevivéncia fisica e para resistir cultural-
mente. A base sociocultural e politica prépria e o territério de ocupacao tradicional sustentam a
diversidade étnica e linglistica que o Estado brasileiro reconheceu a partir de 1988, superando,
assim, a politica integracionista e anuladora da identidade étnica diferenciada.

Coerente com a afirmacédo do principio de reconhecimento da diversidade cultural, a Lei
n° 9.394/96 - Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional - define como um dos principios norteadores
do ensino nacional o pluralismo de idéias e de concepc¢les pedagogicas, garantindo as escolas
indigenas um processo educativo diferenciado e respeitoso de sua identidade cultural e bilingle. O
§ 3° do art. 32 assegura as comunidades indigenas a utiliza¢cdo de suas linguas maternas e proces-
sos proprios de aprendizagem. O art. 78 afirma que a educacéo escolar para os povos indigenas
deve ser intercultural e bilingle, visando a reafirmacéo de suas identidades étnicas, a recuperacao
de suas memodrias historicas, a valorizacéo de suas linguas e ciéncias, além de possibilitar 0 acesso
as informac6es e aos conhecimentos valorizados pela sociedade nacional. O art. 79 prevé que a
Unido apoiara técnica e financeiramente os sistemas indigenas, desenvolvendo programas integra-
dos de ensino e pesquisa (...) planejados com a audiéncia das comunidades indigenas (...), com 0s
objetivos de fortalecer as praticas socioculturais e a lingua materna (...), desenvolver curriculos e
programas especificos, neles incluindo conteudos culturais correspondentes as respectivas comu-
nidades (...), elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico e diferenciado.

A Escola Indigena é uma experiéncia pedagdégica peculiar, € como tal deve ser tratada
pelas agéncias governamentais, promovendo as adequacdes institucionais e legais necessarias
para garantir a implementacédo de uma politica de governo que priorize assegurar as sociedades
indigenas uma educacéao diferenciada, respeitando seu universo sociocultural (Decreto n° 1.904/96
gue institui o Programa Nacional de Direitos Humanos).
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As escolas situadas nas terras indigenas so6 terdo direito ao pleno acesso aos diversos
programas que visam ao beneficio da Educacéo Basica se forem consideradas na sua especificidade.
Isso sb se concretizara por meio da criacdo da categoria Escola Indigena nos respectivos sistemas
de ensino.

2. Definicao da esfera administrativa da Escola Indigena

A Constituicdo Federal Brasileira de 1988 assegurou as comunidades indigenas o direi-
to a uma educacéo diferenciada, especifica e bilingiie, além dos principios educacionais dirigidos a
toda a sociedade brasileira (igualdade de condi¢cdes no acesso e permanéncia na escola; liberdade
na aprendizagem, ensino, pesquisa e divulgacao do pensamento, arte e saber; pluralidade de idéi-
as e de concepcdes pedagodgicas; coexisténcia das instituicdes de ensino; gratuidade do ensino
publico; garantia de padrdo de qualidade e outros).

A legislacao infraconstitucional deve, assim, privilegiar os principios acima referidos. A
Lei n® 9.394/96, ao disciplinar a Educacéo Escolar Indigena, contemplou a especificidade aludida
em sede constitucional ao tratar da matéria nos arts. 26 § 4°, 36, 78 e 79.

A educacdo brasileira, conforme o disciplinado no art. 8° da LDB, deve ser organizada
em regime de colaboracéo entre os Sistemas de Ensino (Uniéo, estados, Distrito Federal e munici-
pios). Cabe a Unido a coordenacdo da politica nacional de educacao, articulando os diferentes
niveis e Sistemas de Ensino e exercendo funcdo normativa, redistributiva e supletiva em relacdo as
demais instancias educacionais. Quanto as populagées indigenas, a tarefa foi duplicada por forca
do art. 20 da Constituicdo Federal de 1988, que estabelece ser competéncia da Unido legislar para
essas populacoes.

Tendo em vista o regime de colaboracéo da LDB, o art. 79 atribuiu a Unido: a elaboracéo
de normas relativas a Educacao Escolar Indigena; a criacdo de programas para fortalecer as prati-
cas socioculturais e a lingua materna de cada comunidade indigena; a manutencéo de programas
para a formacao de pessoal especializado, destinado a educacdo escolar nas comunidades indige-
nas; o estabelecimento de parametros curriculares adequados as comunidades indigenas; e a ela-
boracao e publicacdo de material didatico especifico e diferenciado.

Embora a lei ndo tenha explicitado o sistema no qual esta inserida a Educacgéo Escolar
Indigena pode-se afirmar que ndo € o Sistema Federal, pois que o art. 9° da LDB néo citou as
escolas indigenas como pertencentes aguele sistema.

Pela interpretacao sistematica da LDB, verifica-se que o legislador inseriu essa modali-
dade de ensino na Educacao Basica, fazendo referéncia a especificidade e a diferenciacdo nos arts.
26 8§ 4°, 32 § 3% e no Titulo VIl - Das Disposi¢c@es Gerais.

O art. 78 da LDB diz que o Sistema Federal de Ensino desenvolvera tdo-somente pro-
gramas integrados de ensino e pesquisa para a oferta de educacado escolar bilingiie e intercultural
aos povos indigenas, e no art. 79 consta que a Unido apoiara técnica e financeiramente os sistemas
de ensino no provimento da educacao intercultural as comunidades indigenas, desenvolvendo pro-
gramas integrados de ensino e pesquisa. Se a Unido apoia outros sistemas na promocédo da Educa-
cao Escolar Indigena, esta implicito que a ela ndo cabe sua execucdo. Essa interpretacdo vem ao
encontro, embora em maior extenséo, do que fora disciplinado no art. 1° do Decreto n°® 26/91.

O que est4 evidenciado na LDB é o regime de colaboracdo entre as trés esferas gover-
namentais. Excluido o Sistema Federal de Ensino da tarefa de promover a Educacéo Escolar Indi-
gena, essa atribuicéo fica por conta dos Sistemas Estaduais e/ou Municipais de Ensino.

Diante das peculiaridades da oferta dessa modalidade de ensino, tais como: um povo
localizado em mais de um municipio; formacéo e capacitacao diferenciada de professores indige-
nas exigindo a atuagéo de especialistas; ensino bilinglie; processos proprios de aprendizagem, a
responsabilidade pela oferta da Educacgéo Escolar Indigena é do Estado. Ao Sistema Estadual de
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Ensino cabe a regularizacdo da escola indigena, isto €, sua criagdo, autorizacdo, reconhecimento,
credenciamento, supervisdo e avaliagdo, em consonéncia com a legislacéo federal.

Os municipios que tiverem interesse e condi¢des de ofertar a Educagéo Escolar Indige-
na poderao fazé-lo por termo de colaboracdo com o Estado, devendo para tanto ter suas escolas
regularizadas pelos Conselhos Estaduais de Educacéo. Nesse caso, escolas mantidas pelo poder
municipal poderdo integrar o sistema estadual de acordo com o art. 11, inciso |, da LDB.

Estima-se que existam hoje cerca de 1.500 escolas em areas indigenas, atendendo a
uma populacéo educacional de aproximadamente 70 mil alunos matriculados nas primeiras séries
e/ou ciclos do Ensino Fundamental. Essa clientela é atendida por cerca de 2.900 professores, dos
guais mais de 2 mil sdo professores indios.

Para que possa de fato ser construido um sistema de colaboracédo entre os diferentes
sistemas de ensino, tal como previsto na LDB, e para que possa ser garantida uma escola especifi-
ca e diferenciada, com professores indigenas habilitados em cursos de formacgéo especificos, a
responsabilidade pela oferta e pela execucéo da Educacado Escolar Indigena € dos sistemas esta-
duais de educacdo. Estes deverdo contar com setores responsaveis pela Educacéo Escolar Indige-
na, 0s quais coordenarao e executardo todas as acfes necessarias a implementacao do atendi-
mento escolar as comunidades indigenas e constituirdo instancias interinstitucionais, compostas
por representantes de professores indigenas, de organizacdes de apoio aos indios, universidades e
orgdos governamentais, para acompanhar e assessorar as atividades a serem desenvolvidas no
ambito estadual, tanto no que se refere a oferta de programas de formacao de professores indige-
nas, visando a sua qualificacao e titulacao, quanto a oferta da Educacéo Escolar Indigena.

Os Sistemas Estaduais de Ensino deverdo estar articulados ao Sistema de Ensino da
Unido, tanto para receber apoio técnico e financeiro para o provimento da educacao intercultural as
comunidades indigenas, quanto para seguir as diretrizes e as politicas nacionais tracadas para o
setor, tal como preconiza a LDB.

Com a mudanca na legislacao, principalmente com o Decreto n® 26/91, emerge a ques-
tdo da regularizacdo das escolas indigenas, que devem agora desenvolver o ensino intercultural,
diferenciado, especifico e bilinglie, coerentemente com o reconhecimento da diversidade sociocultural
e linguistica.

Importa, assim, que fique garantida a regularizacao das escolas indigenas a partir dos
parametros tracados pela Portaria Interministerial n® 559/91 e pela LDB. Para tanto, é necessaria a
alteracdo de normas dos Sistemas de Ensino Estadual e Municipal que n&do se baseiam no respeito
a especificidade e a diferenciacdo da escola indigena.

Dada a diversidade de situacdes, ao fato de que varias sociedades indigenas tém seu
territério sob a influéncia de mais de um municipio e de que varias escolas indigenas, embora localiza-
das fisicamente em um municipio, estdo mais proximas ou sdo atendidas por outro municipio, sera
mais adequado que as escolas indigenas sejam inseridas nos sistemas estaduais que se tornaram
responsaveis pela execucédo das politicas relacionadas a Educacgéo Escolar Indigena, podendo, em
casos especificos, ter o apoio de municipios e de outras entidades ja existentes. A Unido cabe a
responsabilidade de tracar diretrizes e politicas para a Educagéo Escolar Indigena nos dispositivos da
Lei n°® 9.424/96 (Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagéo
do Magistério), ja que uma grande parcela dessas escolas ndo goza dos direitos previstos nesta lei.

Cumpre registrar que no projeto de lei, em discussédo no Congresso Nacional, que insti-
tui o Plano Nacional de Educacédo, em conformidade com a interpretacdo da LDB, est& proposta a
atribuicdo aos Estados da responsabilidade legal pela Educacdo Escolar Indigena, quer diretamen-
te, quer por meio de delegacado de responsabilidade aos seus Municipios, sob a coordenacao geral
e com o apoio financeiro do Ministério da Educacé&o.
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3. A formacéo do professor indigena

Para que a Educacédo Escolar Indigena seja realmente especifica, diferenciada e adequada as
peculiaridades culturais das comunidades indigenas, € necessario que os profissionais que atuam nas
escolas pertencam as sociedades envolvidas no processo escolar. E consenso que a clientela educacional
indigena é melhor atendida por professores indios, que deverdo ter acesso a cursos de formacao inicial e

continuada, especialmente planejados para o trato com as pedagogias indigenas.

Embora ndo haja nenhum levantamento exaustivo, estima-se que mais de 2 mil professores
indios estejam atualmente trabalhando em escolas localizadas no interior das terras indigenas. Em quase
sua totalidade, esses professores ndo passaram pela formacdo convencional em magistério: dominam
conhecimentos préprios da sua cultura e tém precario conhecimento da lingua portuguesa e das demais
areas dos contetidos considerados escolares. Em funcao disso é fundamental a elaboracédo de programas
diferenciados de formacao inicial e continuada de professores indios, visando a sua titulacdo que deve
ocorrer em servico e concomitantemente a sua prépria escolarizagdo, uma vez que boa parte do
professorado indigena ndo possui a formacdo completa no Ensino Fundamental.

Essa formacao deve levar em conta o fato de que o professor indio se constitui num novo ator
nas comunidades indigenas e tera de lidar com varios desafios e tensées que surgem com a introducao do
ensino escolar. Assim, sua formacéo devera propiciar-lhe instrumentos para tornar-se um agente ativo na
transformagédo da escola num espaco verdadeiro para o exercicio da interculturalidade.

A formacao do professor indio pressupde a observancia de um curriculo diferenciado que lhe
permita atender as novas diretrizes para a escola indigena, devendo contemplar aspectos especificos, tais
como:

- capacitacdo para elaborar curriculos e programas de ensino especificos para as escolas
indigenas;

- capacitacdo para produzir material didatico-cientifico;

- capacitacdo para um ensino bilinglie, o que requer conhecimentos em rela¢éo aos principios
de metodologia de ensino de segundas linguas, seja a lingua portuguesa ou a lingua indigena;

- capacitacdo sociolinglistica para o entendimento dos processos histéricos de perda
linguistica, quando pertinente;

- capacitacao linglistica especifica, ja que, normalmente, cabe a esse profissional a tarefa de
liderar o processo de estabelecimento de um sistema ortogréfico da lingua tradicional de sua comunidade;

- capacitacdo para a conducdo de pesquisas de cunho lingliistico e antropolégico, uma vez
gue esse profissional, como, necessariamente, autor e condutor dos processos de elaboracéo de materiais
didaticos para as escolas indigenas, deve ser capaz de:

« realizar levantamentos da literatura indigena tradicional e atual;
* realizar levantamentos étnico-cientificos;
« lidar com o acervo histérico do respectivo povo indigena;

« realizar levantamento sociogeografico de sua comunidade.

Deve- se ainda considerar que:

-A formacao do professor indio da-se em servico, 0 que exige um processo continuado de
formacao para o magistério.
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- A capacitagdo profissional do professor indio da-se concomitantemente a sua propria
escolarizacao.

- Diferentemente do professor ndo-indio, o professor indio exerce um papel de lideranca
importante em sua comunidade, servindo, freqliientemente, como mediador cultural nas relacdes
interétnicas estabelecidas com a sociedade nacional. Nesse sentido, certas capacitacfes especifi-
cas (compreensédo do discurso legal, do funcionamento politico-burocratico, etc.) tém de ser con-
templadas em seus cursos de formagéo.

- A capacitacdo do professor indio requer a participacdo de especialistas com forma-
¢do, experiéncia e sensibilidade para trabalhar aspectos proprios da educacao indigena, incluindo
profissionais das &reas de linguistica, antropologia e outras, nem sempre faceis de serem acessados,
dado o nimero exiguo de tais profissionais no pais. O perfil desses especialistas ndo deve ser
tracado apenas em funcdo de sua titulacdo académica, mas por um conjunto de outras competén-
cias que ndo se apoiam exclusivamente no fato de ter ou ndo um curso de licenciatura, requisito que
faz parte das exigéncias dos Conselhos Estaduais de Educacdo para autorizar o funcionamento
dos cursos.

O projeto pedagdgico, a estruturacdo e o quadro docente dos cursos de formacéo de
professores indios devem ser analisados a partir da especificidade desse trabalho, lembrando que
iniciativas dessa natureza sdo muitas vezes realizadas em regides de dificil acesso, ou em locais
gue nao dispdem da infra-estrutura normalmente exigida. Os critérios para autorizacao e regula-
mentacao desses cursos devem, assim, basear-se na qualidade do ensino a ser oferecido e na sua
coeréncia com os principios definidos na legislacéo referente a Educacéo Escolar Indigena. Nesse
sentido, os Conselhos Estaduais de Educagdo deverdo constituir critérios proprios para a autoriza-
¢do, o reconhecimento e a regularizacdo dos cursos de formacao de professores indigenas, de
forma que atendam a todas as peculiaridades envolvidas nesse tipo de trabalho.

Por dltimo, considerando-se a especificidade do processo de formacao do professor
indio e que esse processo esta em fase de implantagéo, é importante ressaltar a enorme dificuldade
em fazer cumprir o 8 4° do art. 87 da LDB, que determina o prazo de dez anos para que todos os
docentes sejam habilitados. No entanto, a auséncia de uma formagédo adequada para o professor
provoca uma interrupgdo, na 4% série, de um processo de educacéo diferenciada, bilingtie, pluricultural
e conduzido pelos préprios indios, havendo um corte nesse processo, pois 0 ensino passaria, en-
tdo, a ser ministrado por professores ndo-indios, sem a formacao requerida, ou em escolas urba-
nas, normalmente distantes das aldeias.

Essa nova escola indigena deve preparar-se para atender, futuramente, a outros niveis
de ensino. Caso se defina como necessidade a habilitacdo dos docentes indios, a exemplo dos
cursos por médulos, esta podera ser adotada na oferta do Ensino Superior, devendo fazer parte dos
programas de extensdo das universidades.

4. O curriculo e sua flexibilidade

O respaldo legal a organizacao curricular especifica da Educacao Escolar Indigena, em
relacdo as demais modalidades do Sistema Educacional Brasileiro, esta assegurado pela Constitui-
cao Federal de 1988, art. 210, que garante as comunidades indigenas o uso das proprias linguas e
a utilizacdo de seus processos proprios de aprendizagem. Também a LDB, no art. 79, delibera
sobre o desenvolvimento dos curriculos e dos programas especificos, pelo Sistema de Ensino,
incluindo-se processos pedagogicos, linguas e conteddos culturais correspondentes as diversas
sociedades indigenas. A LDB acentua, ainda e enfaticamente, a diferenciacdo da escola indigena
em relacdo as demais escolas dos sistemas pelo bilingliismo e pela interculturalidade. Outros dis-
positivos presentes na LDB abrem possibilidade para que a escola indigena, na definicdo de seu
projeto pedagogico, estabeleca ndo s6 a sua forma de funcionamento, mas os objetivos e 0os meios
para atingi-los.

Diretrizes Curriculares Nacionais - Educacéo Bésica
EDUCAGAO ESCOUR INDIGENA

250



Com relagdo a elaboracdo do curriculo, a LDB enfatiza, no art. 26, a importancia da
consideragéo das caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela de
cada escola, para que sejam alcancados os objetivos do Ensino Fundamental. No caso das escolas
indigenas, para que seja garantida uma educacgédo diferenciada, ndo é suficiente que os conteldos sejam
ensinados por meio do uso das linguas maternas: € necessario incluir contetdos curriculares propriamente
indigenas e acolher modos proprios de transmissédo do saber indigena. Mais do que isso, é imprescindivel
gue a elaboragédo dos curriculos, entendida como processo sempre em construcdo, se faca em estreita
sintonia com a escola e a comunidade indigena a que serve e sob a orienta¢do desta ultima.

Para que isso seja possivel, & imperativo que os sistemas estaduais de ensino propiciem os
meios necessarios para que os professores indios, juntamente com as suas comunidades, formulem os
curriculos de suas escolas.

O conjunto de saberes e procedimentos culturais produzido pelas sociedades indigenas
podera constituir a parte diversificada do conteldo de aprendizagem e de formacdo que compfe o
curriculo. Séo eles, entre outros: lingua materna, crencas, memoaria histérica, saberes ligados a identidade
étnica, as suas organizacdes sociais do trabalho, as relacées humanas e as manifestacfes artisticas.

O conjunto de saberes historicamente produzido pelas comunidades, priorizado no processo
educativo entre alunos e professores, devera compor a base conceituai, afetiva e cultural a partir da qual se
vai articular o conjunto dos saberes universais, presentes nas diversas areas do conhecimento,
estabelecendo o didlogo entre duas naturezas e de significado social relevante, caso seja mediado por um
processo de ensino-aprendizagem de carater critico, solidario e transformador na acéo educativa.

O Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI) enfatiza a necessidade
de uma construcao curricular liberta das formalidades rigidas de planos e programas estatisticos e pautada
na dindmica da realidade concreta e na experiéncia educativa vivida pelos alunos e professores. Séo
aspectos fundamentais para as escolas indigenas: a natureza dos contelidos, a periodicidade do estudo, os
espacos que serdo utilizados, as articulagBes entre as areas de conhecimento, a escolha de temas de
interesse e a metodologia a ser desenvolvida. Além da flexibilizagao curricular, em funcédo da realidade
comunitaria e microssocial, em relagdo a turma e a escola, o RCNEI revela uma preocupagdo com as
diferencas individuais que determinam ritmos variaveis de aprendizagem entre educandos, em um mesmo
grupo, fazendo-se necessario organizar o trato com o conhecimento e as formas de comunicagao em niveis
diferentes de complexidade. Essa problematica e os ciclos naturais do desenvolvimento humano, que véo
da infancia, em suas varias fases, até a vida adulta, que ndo esgota a capacidade de aprender do ser
humano, sdo determinantes de uma organizacdo curricular por ciclos de formacdo. Essa logica de
organizagdo pedagodgica desloca o centro da razdo que, se antes era o conteddo de ensino em séries,
passa a ser o educando e sua aprendizagem em ciclos de formacéo.

A mudanca na concepg¢do do curriculo reflete, como ndo poderia deixar de ser, nos
procedimentos avaliativos que rompem com a estrutura funcionalista, quantitativa e reducionista, limitada,
muitas vezes, a mensuracdo de resultados a partir de um padrdo prefixado de comportamentos, tendo
como uma das conseqiéncias a seletividade, a exclusdo e a segregacdo social, tipica do carater
fragmentador e estratificado da organizacdo cartesiana do conhecimento. O enfoque dessa nhova
concepcao curricular desloca o centro do processo avaliativo, que antes se situava na verificacdo
guantitativa do contetdo programatico aprendido e na habilidade reproduzida pelo aluno para colocar a
avaliacdo como um instrumento a favor da constru¢do do conhecimento, da reflexdo critica, do sucesso
escolar e da formacéo global do ser- humano.

Os curriculos das escolas indigenas, construidos por seus professores em articulagdo com as
comunidades indigenas, deverdao ser aprovados pelos respectivos 6rgaos normativos dos sistemas de
ensino. Entende-se que eles sejam o resultado de uma pratica pedagogica auténtica, articulada com o
projeto de escola de cada comunidade indigena particular.
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5. Flexibilizacdo das exigéncias das formas de contratacao de
professores indigenas

Os profissionais que atuardo nas escolas indigenas devem pertencer, prioritariamente,
as etnias envolvidas no processo escolar. Essa é uma tendéncia crescente em todo o Brasil. Regu-
larizar a situacdo desses profissionais € uma urgéncia.

Hoje, a situacéo do vinculo empregaticio dos professores indigenas é bastante diferen-
ciada: ha professores contratados pelos sistemas estaduais e municipais de ensino, outros pela
Funai e por missdes religiosas e ha, também, professores que lecionam sem nenhum vinculo. As-
sim, é preciso instituir e regulamentar nas Secretarias Estaduais de Educacédo a carreira do magis-
tério indigena, garantindo aos professores indios, além de condi¢bes adequadas de trabalho, remu-
neracao compativel com as funcdes que exercem e formacdo adequada para o exercicio de seu
trabalho. Para tanto, € necessério que os Sistemas Estaduais de Ensino instituam e regulamentem
a profissionalizacdo e o reconhecimento publico do magistério indigena, criando a categoria profes-
sor indigena como carreira especifica do magistério, com concurso de provas e titulos adequado as
particularidades linguisticas e culturais das sociedades indigenas, garantindo a esses professores
0s mesmos direitos atribuidos aos demais do mesmo sistema de ensino, com niveis de remunera-
¢do correspondentes ao seu nivel de qualificacdo profissional.

Os professores indigenas terao o concurso publico como uma das formas de ingresso
no magistério indigena. Outras formas de admissao, tais como processos publicos de sele¢éo e
contratos temporarios, podem ser usadas na admissdo ao magistério visando atender as realidades
socioculturais e linguisticas especificas e particulares de cada grupo, para que 0 processo escolar
néo sofra descontinuidade.

Para os professores, cuja formacao escolar esteja acontecendo paralelamente a sua
atuacdo como docentes, seu ingresso deve se feito ao final do processo de formacédo, por meio de
concurso publico, havendo nesse periodo de formacéo a possibilidade excepcional de admisséo
por contrato temporario, possibilitando estabelecer um determinado prazo de caréncia para a con-
clusao da formacéo ja iniciada, caréncia adequada as necessidades locais e regionais.

As provas dos concursos publicos deverdo ser elaboradas por especialistas em lingua e
cultura das respectivas comunidades indigenas, com especialidades que se referem aos parametros
de formacdo, etnicidade e aspectos socioculturais e linguisticos requeridos para o exercicio do
magistério indigena.

A remuneracgao deverd ser compativel com a funcao exercida, tornando-se isondmica
em relacao a praticada pelos estados e municipios aos quais as escolas indigenas estdo adminis-
trativamente vinculadas.

Il - ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DA ESCOLA
INDIGENA

O reconhecimento legal da diversidade cultural dos povos indigenas esta alicercado na
convivéncia democrética dos diferentes segmentos que compdem a Nacao brasileira. A Constitui-
¢ao e as leis decorrentes determinam o respeito as diferengas étnicas e culturais do pais.

Os processos de descentralizagdo e normatizacdo dos sistemas de ensino podem se
constituir em pilares, na garantia do desenvolvimento dos grupos étnicos assim identificados, de
acordo com 0s seus costumes, sua organizacao social, suas linguas, crencas, tradicdes e diferen-
tes formas de conceber o mundo.

Diante da clara intencéo do legislador de reconhecer a diversidade, ele enfatiza a neces-
sidade de acBes concretas que garantam nao s a sustentacdo da diversidade existente, mas bus-
quem mecanismos que propiciem seu reforco e recuperacédo quando esta se encontrar enfraquecida,
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gue proporcionem aos indios, suas comunidades e povos a recuperacdo de suas memorias histéricas; a
reafirmacgédo de suas identidades étnicas; a valoriza¢do de suas linguas e ciéncias (Art. 78 da LDB).

E preciso reconhecer que, na pratica, as questdes decorrentes da sua operacionalizacdo
geram dificuldades que merecem a reflexdo nao sé do 6rgao executor das politicas publicas, mas também
da parceria muito estrita dos 6rgaos normativos, em particular dos sistemas educacionais, para que se
concretize o respeito a diversidade, sem a perda da unidade.

Em se tratando, particularmente, da Educacéo Escolar Indigena, cabe a Unido e a seus 6rgéos
executivos e normativos definir claramente as politicas e as a¢gGes para o setor. Compete privativamente a
Unido legislar sobre populag@es indigenas ... (art. 22, | a X1V, da Constituicio/88).

Isso posto e tomando por base o que se preceitua no art. 90 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgédo Nacional (LDB), é imperioso que a Unido, pelos seus 6rgaos proprios da Educacao -Ministério da
Educagcdo e Conselho Nacional de Educacdo -, explicite o que deve ser entendido no quadro do
funcionamento e da estrutura da nova escola indigena.

Impde-se obviamente explicitar os fundamentos que alicercam e especificam, no plano
institucional, administrativo e organizacional, da escola indigena bilinglie e intercultural (art. 78, LDB),
aguém compete legislar nesse ambito escolar. Da mesma forma, aquém compete definir em que sistema de
ensino e educacado devem integrar-se as escolas indigenas, quer aquelas que ja existem ha mais tempo,
quer aquelas que serdo criadas no futuro. De outra parte, ndo basta definir as competéncias de criacdo, é
preciso, e talvez seja este o fulcro da questdo, estabelecer, com total clareza, quem deve responsabilizar-se
por sua manutencao e equipagem.

Ap6s o Decreto Presidencial n® 26/91, a responsabilidade da Educagédo Escolar Indigena
passou da Funai para o Ministério da Educacéo.

Assim, em vista desse novo contexto, quer do preceito constitucional, quer de disposicdes
governamentais, € ao Ministério da Educacdo que estdo afetas as responsabilidades Ultimas sobre a
educacéao indigena como um todo. Contudo, as ag6es proprias do desenvolvimento das escolas indigenas
ja existentes, tais como sua plena regularizagéo, seu incremento e constantes melhorias, serdo feitas a
partir do Ministério da Educacao, pelos estados, ou melhor dito, pelos Sistemas Estaduais de Educacéo,
podendo, em casos especificos e quando se manifestarem condicbes propicias, serem também

desenvolvidas pelos municipios em colaboragdo com os respectivos estados.

Por principio constitucional, as escolas indigenas, além das caracteristicas de bilingies e
interculturais, deverao, todas elas, revestir-se de estrutura juridica prépria e constituir unidades escolares de
atendimento peculiar e proprio das populagdes indigenas. Respeitada essa condi¢do, ndo se vé objecao
gue, em alguns casos particulares, as mesmas escolas indigenas possam albergar também, porém
secundariamente, a populacdo ndo-indigena. Nesse caso, entretanto, esta Ultima clientela, isto €, a
populagdo ndo-indigena, devera, como disposicao sine qua non, sujeitar-se as condicbes da clientela
indigena.

Assim, a forma de vinculagdo, estrutura e funcionamento das escolas indigenas dependera,
acima de tudo, do fundamento legal e juridico que lhes é proprio, constitucionalmente.

Mesmo sendo a dependéncia ultima do Ministério da Educagéo, define-se que a agdo imediata
€ dos Sistemas Estaduais de Educacéo, cabendo a eles a criagdo da categoria Escola Indigena, sob a
responsabilidade direta destes, e, quando em condi¢des propicias, também dos Sistemas Municipais de
Educacéo dos respectivos estados.

Definido o quadro da seqiéncia de responsabilidades e competéncias, entre Ministério da
Educacéo e Sistemas Estaduais de Educacao, subsiste, como conseqiiéncia, a pratica, no dia-a-dia, entre
outras acoes, dos processos proprios de aprendizagem, como se preceitua no paragrafo 3” do art. 32 da
LDB.
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A resposta, evidentemente, deve encontrar-se nas normatiza¢des e nos regulamentos a
serem expedidos pelos Sistemas Estaduais de Educacéo, a quem cabe essa tarefa. Entretanto, ndo
bastam normas e defini¢cdes. E preciso que os profissionais envolvidos no processo educativo te-
nham a qualificacdo necesséria para tanto, o que implica a sua formacao, principalmente conside-
rando que ainda h4 um namero muito grande de professores indigenas que ndo ultrapassam os
primeiros anos do Ensino Fundamental. E portanto quest&o fulcral para que a escola indigena
possa constituir-se e, mais do que tudo, possa alcancar os seus verdadeiros objetivos. O desenvol-
vimento curricular é funcdo dos Sistemas Estaduais de Educacado, em todos os niveis da Educacéo
Basica.

Outro aspecto a ser considerado, e que é de grande importancia, é a determinacao
legal fixando a duracdo do ano escolar em duzentos dias letivos, com quatro horas diarias de ativi-
dade escolar, o que perfaz outro imperativo legal, que é o das oitocentas horas anuais. As normas
dos sistemas de Educacéo deverdo conter as disposi¢@es de observancia sobre essa matéria, ajus-
tando-a as condi¢des e aos habitos dos indigenas, conforme o prescrito nas Diretrizes Curriculares
editadas pelo Conselho Nacional de Educacéo.

E valido opinar pela organizacéo livre de uma programacado propria no que tange ao
curriculo, como duracédo diaria e anual. No caso das escolas indigenas, o importante ndo esta no
cumprimento rigido da temporalidade da escola, mas na garantia da observancia e do respeito as
qualidades socioculturais das diversas comunidades indigenas. Nessas condi¢c6es, desenvolver
um curriculo deve ser entendido como a execugao de programas especificos, incluindo sempre e
necessariamente os conteddos culturais correspondentes as diversas comunidades indigenas, em
atencédo ao disposto no art. 79 da LDB, garantida a flexibilidade e a contextualizagdo adequadas as
condi¢cBes dos respectivos povos indigenas.

Os principios do bilingliismo e da interculturalidade, na pratica pedagdgica diaria, pres-
supBem uma organizacdo curricular que articule conhecimentos, habilidades e valores socioculturais
distintos, sem a perda de processos reflexivos e criativos, incluidos os habitos, costumes e princi-
pios religiosos, constituindo-se como conteudos dos conhecimentos escolares e direito de acesso
a cultura universal e jamais somente de obrigatoriedade legal.

Aos Sistemas de Educacéo e Ensino, respeitado o disposto nas Diretrizes Curriculares
emanadas do Conselho Nacional de Educacao, cabe formalizar normas que possam identificar:

a) o reconhecimento dos curriculos das escolas indigenas, como vem especificado no
art. 26 da Lei n°® 9.394, que estabelece uma Base Nacional Comum e uma Parte Diversificada, esta
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade indigena, da sua cultura, economia e
clientela;

b) os diversos processos de admissao, matricula e possiveis transferéncias de alunos,
cabendo as escolas receptoras efetivarem uma avaliacao diagnostica para reclassifica-los, quando
for o caso.

Isso posto, fica meridiana a responsabilidade dos sistemas de Educacédo na conduc¢ao
das agbes escolares em todos o0s seus ambitos, tanto na execugéo quanto no seu desenvolvimento,
como escola prépria, com ordenamento juridico especifico.

Finalmente, ndo se trata de uma escola hibrida como se fora parte do sistema de ensino
estadual, municipal e parte indigena. Mas, isto sim, € uma escola bilingle e intercultural, a qual
deve existir com estrutura e fundamento juridico préprios, como quer, na verdade, tanto a Constitui-
cdo Brasileira de 1988, quanto € exigéncia das normas derivadas daquela disposicéo de lei, ja
editadas pelo Conselho Nacional de Educacéo para toda a Educacao Basica.

Esse topico final, por sua vez, faz nova exigéncia: que se concentre na formacao de
professores indigenas e ndo-indios, em condi¢des de suprir a atual falta, ainda em grande escala.

Em sintese, faz-se necessario que os profissionais envolvidos no trabalho educativo
tenham conhecimento suficiente da realidade sociocultural das comunidades indigenas e sejam
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capazes de organizar curriculos que integrem areas de conhecimento da vida cidada indigena e
nao-indigena.

A sustentacdo para a organizacdo de cronograma préprio esta positivamente definida
na legislagdo. A questdo essencial a ser levantada no plano dos direitos civis é a da garantia da
gualidade socioeducativa, que precisa ser viabilizada pelas politicas educacionais das secretarias
estaduais e municipais de Educacéao

No plano da formacgéo do professor para a escola indigena, bilinglie e intercultural, é
fundamental a formacédo de professores indios, o que exige cursos especificos de qualificacéao,
evitando-se, assim, a criagdo de cursos nas mais diversas modalidades, porém com curriculos
convencionais.

As grandes mudancas preconizadas no pais a partir da nova legislacao abrem espacos
as comunidades indigenas, cuja concretizacdo, num primeiro momento, depende da quebra do
tratamento convencional e burocratico com relacdo ao tema aqui proposto.

As comunidades indigenas e, em particular, as associacdes de professores indigenas
tém cobrado do Ministério da Educacdo o delineamento de uma politica que oriente a educacao
escolar para cada um dos mais de 200 povos existentes no Brasil. A legislacdo ora vigente permite
que as comunidades indigenas formulem seus projetos pedagdgicos, em harmonia com 0s siste-
mas de ensino sob a coordenacao do Ministério da Educacéao, levando-se em conta a localizacéo
geografica, suas formas tradicionais de organizacdo e suas maneiras proprias de conservar e de-
senvolver suas culturas e suas linguas.

Finalmente, considerando-se que varios povos indigenas ainda ndo vivenciaram a expe-
riéncia da escolarizacdo, que sao poucas as experiéncias de formacao de professores indigenas e
que as existentes ainda ndo concluiram o processo, sera inviavel o cumprimento do prazo estabele-
cido no § 4° do art. 87 da LDB, sendo necessario um tratamento diferenciado desses professores,
ampliando-se os prazos previstos na lei.

IV - ACOES CONCRETAS VISANDO A IMPLEMENTACAO DA
EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA

Diante da dindmica dos fatos e da abertura das leis, € imprescindivel a participacdo
efetiva dos sistemas de ensino da Unido, dos estados e dos municipios no estabelecimento e no
cumprimento de normas, com a adocao de diretrizes que visem a implementacdo de uma nova
concepcao de Educacédo Escolar Indigena por todo o pais. Para tanto, é necesséria a definicdo das
respectivas competéncias entre a Unido, os estados e 0s municipios:

A Uni&o compete:

legislar privativamente sobre a Educacao Escolar Indigena;

definir diretrizes e politicas nacionais de Educacé&o Escolar Indigena;

elaborar diretrizes curriculares para a organizacao didatico-pedagégica da Escola In-
digena;

elaborar diretrizes para a formacao e a titulacdo dos professores indigenas;

acompanhar e avaliar as atividades e o desenvolvimento institucional e legal dos esta-
belecimentos das escolas indigenas, integradas nos sistemas de ensino estaduais e municipais de
educacao;

- apoiar técnica e financeiramente os sistemas de ensino no provimento da educagéo
intercultural as comunidades indigenas no desenvolvimento de programas integrados de ensino e
pesquisa;
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- redefinir programas de auxilio ao desenvolvimento da educacdo, adaptando-os as
peculiaridades indigenas;

- acompanhar, incentivar, assessorar e avaliar o desenvolvimento de ac¢des na area de
formacéo continuada e titulacdo dos professores indigenas;

- implantar medidas para a difusdo e o conhecimento do povo brasileiro a respeito da
pluralidade e da interculturalidade dos povos indigenas existentes no Brasil.

Aos estados compete:

- responsabilizar-se pela oferta e pela execucdo da Educacdo Escolar Indigena, diretamente
ou por meio de regime de colaboracdo com seus municipios;

- criar a categoria Escola Indigena em suas redes de ensino;

- criar uma esfera administrativa propria, com recursos humanos e dotacao orcamentaria, para
o gerenciamento da Educacao Escolar Indigena no estado;

- regulamentar administrativamente e definir diretrizes para a organizacdo, a estrutura e o
funcionamento das escolas indigenas, integrando-as como unidades autbnomas e especificas na estrutura
estadual;

- prover os estabelecimentos de ensino e educacdo indigenas de recursos humanos e
materiais para o seu pleno funcionamento;

- responsabilizar-se pela validade do ensino ministrado e pela emissdo dos certificados
correspondentes;

- criar um programa especifico para a Educacéo Escolar Indigena, com previsdo de dotagdo
or¢camentdria e financeira;

- promover a formacao inicial e continuada de professores indigenas;

criar a categoria Professor Indigena dentro da carreira do magistério;
- formular um programa estadual para a formacéo de magistério indigena;

- constituir instancia interinstitucional a ser composta por representantes de professores
indigenas, de organizacBes de apoio aos indios, de universidades e 6rgdos governamentais e nao-
governamentais para acompanhar e assessorar as atividades desenvolvidas para oferta de Educacao
Escolar Indigena;

- efetuar convénios com 0s municipios para que estes assumam, quando for o caso, escolas
indigenas em sua jurisdicao.

Para que seja viabilizada a Educacdo Escolar Indigena no &mbito do Sistema de Ensino
Estadual e, quando for o caso, mediante convénio com o Sistema de Ensino Municipal, na perspectiva do
que preconiza a LDB, faz-se necessario o provimento de uma estrutura administrativo-peda-gégica com
recursos humanos qualificados e dotacdo orcamentaria. Essa estrutura administrativa devera formular um
plano de trabalho, a partir das orientacGes e das diretrizes tracadas pela Unido, tanto para a oferta da
educacédo escolar as comunidades indigenas sob sua jurisdicdo, quanto para a formacéo e a titulacdo dos
professores indigenas.

Para o desenvolvimento de seus trabalhos, é importante que essa esfera administrativa
disponha de:

1 - acervo documental sobre legislagcao e educacgéo indigena, diagnoésticos, relatos historicos e
levantamentos estatisticos do contexto estadual e/ou municipal referentes as escolas indigenas;

2-equipe de formadores qualificados, composta de antropélogos, lingiistas, pedagogos e
professores especialistas nas areas de conhecimento, requerida ainda formacgéo de docentes para o Ensino
Fundamental e/ou Ensino Médio.
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O referido programa devera contemplar:

- a proposicéo e definicdes de politicas de desenvolvimento da Educacéo Escolar Indi-
gena para o estado ou municipio;

- metas para um programa especifico sobre Educacéo Escolar Indigena;

- levantamento das condi¢cdes materiais e diagnéstico da situacdo educativa nos diver-
s0s contextos indigenas, providenciando o respectivo cumprimento;

- elaboracao e planejamento para a implementacéo da politica educacional vigente;

- organizacdo, acompanhamento e avaliagdo da formacéo inicial e continuada dos pro-
fessores indigenas;

- avaliacdo e apresentacédo de relatério anual, a Secretaria de Educacédo, do trabalho
desenvolvido com as escolas indigenas.

Além da estrutura administrativo-pedagdégica, é de fundamental importancia que os Sis-
temas Estaduais e/ou Municipais de Ensino elaborem suas regulamentacfes e programas para a
Educacdo Escolar Indigena com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais editadas pelo Conselho
Nacional de Educacéo.

E imprescindivel, para o bom funcionamento do programa de Educac&o Escolar Indige-
na, o estabelecimento de convénios e parcerias com instituicdes que possam contribuir para o seu
desenvolvimento, notadamente universidades locais e organizac¢des indigenas e de apoio aos indios.

E importante ressaltar que a dotacdo orgcamentaria que garanta os recursos financeiros
geradores para a Educacao Escolar Indigena compete tanto a Unido quanto aos estados e aos
municipios, neste Ultimo caso, quando couber.

Em relacdo aos recursos orcamentarios da educacao, € vital que se frise que o atendi-
mento financeiro, principalmente para o Ensino Fundamental da Escola Indigena, seja pleno e ja-
mais sofra qualquer forma de discriminacao. Por certo, essa é uma divida da Nacdo brasileira; € um
resgate imprescindivel e inquestionavel.

V - CONCLUSAO

Grande parcela da divida sociocultural e ambiental contraida pelo predatoério processo
colonizador, ao longo de cinco séculos de dominacdo sobre os povos indigenas, ja ndo pode ser
resgatada. O que nos compete fazer, no atual contexto, com respaldo legal e pela via da Educacao
Escolar Indigena, é buscar reverter o ritmo do processo de negacdo das diferencas étnicas, da
descaracterizagdo sociocultural, da destituicdo territorial, da degradacdo ambiental e da
despopulagéo dos povos indigenas que ainda vivem no territdrio brasileiro. Estamos cientes de que
a reversdo do processo predatério ndo é suficiente, é preciso garantir que as diversas sociedades
indigenas tenham autonomia para tracar seus proprios destinos e o poder para defender seus direi-
tos perante a sociedade nacional na condi¢ao de cidadaos brasileiros.

Ao regulamentar dispositivos constantes na LDB e respondendo a consulta encaminha-
da pelo MEC, o CNE acredita que contribui para o avanco em direcao a criacdo e ao desenvolvi-
mento da categoria Escola Indigena na recuperacao das memoarias histéricas, étnicas, linglisticas e
cientificas, proprias dessas comunidades, e ao mesmo tempo objetivando o acesso com éxito a
interculturalidade, ao bilingtismo e ao conhecimento universal com qualidade social.

E necessario que acbes concretas para o fortalecimento da Educacéo Escolar Indigena
sejam realizadas nos diferentes sistemas de ensino do pais de maneira articulada, coordenada e
com continuidade, de forma que possam contribuir para a inversdo do processo de degradacéo,
que pOe em risco a sobrevivéncia das culturas indigenas, e, assim, promover o desenvolvimento
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auto-sustentavel e de progresso permanente, sem a perda da identidade étnica e da cidadania
brasileira em sua plenitude.

Os principios contidos nas leis ddo abertura para a constru¢cdo de uma nova escola que
respeite o desejo dos povos indigenas por uma educacao que valorize suas praticas culturais e lhes
dé acesso a conhecimentos e praticas de outros grupos e sociedades. O Conselho Nacional de
Educacdo entende que uma normatizacdo excessiva ou muito detalhada pode, em vez de abrir
caminhas, inibir o surgimento de novas e importantes praticas pedagdgicas e falhar no atendimento
a demandas particulares colocadas por esses povos. A proposta da escola indigena diferenciada
representa, sem duvida alguma, uma grande novidade no sistema educacional do pais, exigindo
das instituicbes e dos 6rgdos responsaveis a definicdo de novas dinamicas, concepcdes e mecanis-
mos, tanto para que essas escolas sejam de fato incorporadas e beneficiadas por sua inclusdo no
sistema, quanto respeitadas por suas particularidades.

Ao se debrucar pela primeira vez sobre esta matéria, o0 Conselho Nacional de Educacao
espera poder colaborar para o processo de construcdo de escolas indigenas verdadeiramente inte-
gradas aos projetos de futuro dos povos indigenas no Brasil, com a certeza de que se esta vivendo
um novo momento na histéria da educacao brasileira. Ao finalizar este trabalho, o CNE coloca-se a
disposi¢cao dos povos indigenas para buscar caminhos que tornem efetivos os avancos conquista-
dos e inscritos na atual legislacao.

VI - EQUIPE DE TRABALHO

Além do relator e dos membros da Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional
de Educacao, participaram ativamente na elaboracdo deste Estudo-Parecer a Prof? lvete Campos,
Coordenadora-Geral de Apoio as Escolas Indigenas do Ministério da Educacéo, o Prof. Luis Donisete
Benzi Grupioni, membro do Comité Nacional de Educac¢éo Escolar Indigena do MEC, bem como
membros da Procuradoria-Geral da Republica, Dr? leda Hoppe Lamaison e Dr® Débora Duprat,
indicadas por aquela instituicao.

Brasilia, 14 de setembro de 1999.
Conselheiro Kuno Paulo Rhoden (Pe. S.J.) - Relator

VIl - DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educacado Béasica acompanha o voto do Relator. Sala
das Sessoes, 14 de setembro de 1999. Conselheiro Ulysses de
Oliveira Panisset - Presidente Conselheiro Francisco Aparecido

Cordao - Vice-Presidente.
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RESOLUCAO CEB n° 3, DE 10 DE NOVEMBRO DE 1999

Fixa Diretrizes Nacionais para o funcionamento das escolas indigenas e da
outras providéncias.

0 Presidente da Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacéo, ten
do em vista o disposto no art. 9°, § 1°, alinea "c" da Lei n® 9.131, de 25 de novembro de 1995, e com
base nos arts. 210, § 2°, e 231, caput, da Constituicdo Federal, nos arts. 78 e 79 da Lei n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996, e no Parecer CNE/CEB n° 14/99, homologado pelo Senhor Ministro de
Estado da Educacédo, em 18 de outubro de 1999,

RESOLVE:

Art. 1° - Estabelecer, no ambito da Educacao Basica, a estrutura e o funcionamento das
escolas indigenas, reconhecendo-lhes a condi¢do de escolas com normas e ordenamento juridico
proprios e fixando as diretrizes curriculares do ensino intercultural e bilingtie, visando a valorizacéo
plena das culturas dos povos indigenas e a afirmacao e manutencao de sua diversidade étnica.

Art. 2° - Constituirdo elementos basicos para a organizacéo, a estrutura e o funciona-
mento da escola indigena:

1 - sua localizacdo em terras habitadas por comunidades indigenas, ainda que se
esten
dam por territérios de diversos estados ou municipios contiguos;

Il - exclusividade de atendimento a comunidades indigenas;

Il - ensino ministrado nas linguas maternas das comunidades atendidas, como uma
das formas de preservacgéao da realidade sociolinguistica de cada povo;
IV - a organizacado escolar prépria.

Paragrafo Unico. A escola indigena sera criada em atendimento a reivindicacao ou por
iniciativa de comunidade interessada, ou com a anuéncia da mesma, respeitadas suas formas de
representacao.

Art. 3° - Na organizacao de escola indigena devera ser considerada a participacdo da
comunidade na definicdo do modelo de organizacéo e gestdo, bem como:

| - suas estruturas sociais;
Il - suas praticas socioculturais e religiosas;

lll- suas formas de producé&o de conhecimento, processos préprios e métodos de ensi-
no-aprendizagem;

IV - suas atividades econdémicas;

V - a necessidade de edificacdo de escolas que atendam aos interesses das comunida
des indigenas;

VI - uso de materiais didatico-pedagégicos produzidos de acordo com o contexto
sociocultural de cada povo indigena.

Art. 4° - As escolas indigenas, respeitados 0s preceitos constitucionais e legais que
fundamentam a sua instituicdo e normas especificas de funcionamento, editadas pela Unido e pelos
estados, desenvolverdo suas atividades de acordo com 0 proposto nos respectivos projetos peda-
gOgicos e regimentos escolares com as seguintes prerrogativas:

| - organizacao das atividades escolares, independentemente do ano civil, respeitado o
fluxo das atividades econémicas, sociais, culturais e religiosas;
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Il - duracdo diversificada dos periodos escolares, ajustando-a as condi¢cdes e as
especificidades préprias de cada comunidade.

Art. 5° - A formulacéo do projeto pedagdgico préprio, por escola ou por povo indigena,
tera por base:

| - as Diretrizes Curriculares Nacionais referentes a cada etapa da Educacéo Basica;

I- as caracteristicas proprias das escolas indigenas, em respeito a especificidade étni-
co-cultural de cada povo ou comunidade;

lll - as realidades sociolingliisticas, em cada situagao;

IV- os contelidos curriculares especificamente indigenas e os modos proprios de cons-
tituicdo do saber e da cultura indigena;

V - a participacdo da respectiva comunidade ou povo indigena.

Art. 6° - A formacgéo de professores das escolas indigenas sera especifica, orientar-se-a
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais e sera desenvolvida no ambito das instituicdes formadoras
de professores.

Paragrafo Unico. Sera garantida aos professores indigenas a sua formacédo em servico
e, quando for o caso, concomitantemente com a sua propria escolarizagéo.

Art. 7° - Os cursos de formagéo de professores indigenas dardo énfase a constituicdo de
competéncias referenciadas em conhecimentos, valores, habilidades e atitudes, na elaboragéo, no
desenvolvimento e na avaliagcao de curriculos e programas préprios, na producdo de material dida-
tico e na utilizacdo de metodologias adequadas de ensino e pesquisa.

Art. 8° - A atividade docente na escola indigena sera exercida prioritariamente por pro-
fessores indigenas oriundos da respectiva etnia.

Art. 9° -S&80 definidas, no plano institucional, administrativo e organizacional, as seguin-
tes esferas de competéncia, em regime de colaboracao:

|- & Unido cabera legislar, em ambito nacional, sobre as diretrizes e bases da educacéo
nacional e, em especial:

a) legislar privativamente sobre a Educacao Escolar Indigena;
b) definir diretrizes e politicas nacionais para a Educacédo Escolar Indigena;

c) apoiar técnica e financeiramente os sistemas de ensino no provimento dos progra-
mas de educacao intercultural das comunidades indigenas, no desenvolvimento de programas in-
tegrados de ensino e pesquisa, com a participacdo dessas comunidades para o0 acompanhamento
e a avaliacao dos respectivos programas;

d) apoiar técnica e financeiramente os sistemas de ensino na formacao de professores
indigenas e do pessoal técnico especializado;

e) criar ou redefinir programas de auxilio ao desenvolvimento da educacao, de modo
gue atenda as necessidades escolares indigenas;

f) orientar, acompanhar e avaliar o desenvolvimento de a¢des na area da formacao inicial
e continuada de professores indigenas;

g) elaborar e publicar, sistematicamente, material didatico especifico e diferenciado,
destinado as escolas indigenas.

Il - aos Estados competira:

a) responsabilizar-se pela oferta e pela execu¢édo da Educacao Escolar Indigena, direta-
mente ou por meio de regime de colaboracdo com seus municipios;

b) regulamentar administrativamente as escolas indigenas, nos respectivos estados,
integrando-as como unidades préprias, autbnomas e especificas no sistema estadual,
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¢) prover as escolas indigenas de recursos humanos, materiais e financeiros para o seu
pleno funcionamento;

d) instituir e regulamentar a profissionalizacdo e o reconhecimento publico do magisté-
rio indigena, a ser admitido mediante concurso publico especifico;

€) promover a formacao inicial e continuada de professores indigenas;

f) elaborar e publicar sistematicamente material didatico, especifico e diferenciado, para
uso nas escolas indigenas.

lll - aos Conselhos Estaduais de Educacao competira:

a) estabelecer critérios especificos para criacdo e regularizacéo das escolas indigenas e
dos cursos de formacao de professores indigenas;

b) autorizar o funcionamento das escolas indigenas, bem como reconhecé-las;
c) regularizar a vida escolar dos alunos indigenas, quando for o caso.

§ 1° Os municipios poderdo oferecer Educagéo Escolar Indigena, em regime de colabo-
racdo com os respectivos estados, desde que se tenham constituido em sistemas de educacédo
préprios, disponham de condicfes técnicas e financeiras adequadas e contem com a anuéncia das
comunidades indigenas interessadas.

§ 2° As escolas indigenas, atualmente mantidas por municipios que ndo satisfacam as
exigéncias do paragrafo anterior, passarédo, no prazo maximo de trés anos, a responsabilidade dos
estados, ouvidas as comunidades interessadas.

Art. 10. O planejamento da Educacdo Escolar Indigena, em cada sistema de ensino,
deve contar com a participacao de representantes de professores indigenas, de organizacdes indi-
genas e de apoio aos indios, de universidades e 6rgdos governamentais.

Art.11. Aplicam-se as escolas indigenas os recursos destinados ao financiamento publi-
co da educacéo.

Paragrafo Unico. As necessidades especificas das escolas indigenas serdo contempladas
por custeios diferenciados na alocacéo de recursos a que se referem os arts. 2° e 13 da Lei n°® 9.424/96.

Art. 12. Professor de escola indigena que nao satisfaca as exigéncias desta Resolucéo
tera garantida a continuidade do exercicio do magistério pelo prazo de trés anos, excecao feita ao
professor indigena, até que possua a formacao requerida.

Art. 13. A Educacdo Infantil seré ofertada quando houver demanda da comunidade indi-
gena interessada.

Art. 14. Os casos omissos seréo resolvidos:

| - pelo Conselho Nacional de Educagédo, quando a matéria estiver vinculada a compe-
téncia da Uniao;

I- pelos Conselhos Estaduais de Educacao.

Art. 15. Esta Resolucéo entra em vigor na data de sua publicacéo.

Art. 16. Ficam revogadas as disposic6es em contrario.

Ulysses de Oliveira Panisset
Presidente da Camara de Educacao Bésica

CNE, Resolugdo CNE/CEB n° 03/99. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 17 de novembro de 1999, Secéo I, p.19.
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