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Carta ao professor

Nos ultimos anos, o Ministério da Educacgao, articulado com a sociedade brasileira, vem
realizando um grande esfor¢o para transformar o nosso sistema educacional. O objetivo ¢
expandir e melhorar sua qualidade, para fazer frente aos desafios postos por um mundo em
constante mudanga. Comegamos pelo Ensino Fundamental e chegou a vez de reformar o Ensino
Meédio.

O Ensino Médio agora ¢ parte da Educacao Béasica. Isso quer dizer que ele é parte da
formagdo que todo brasileiro jovem deve ter para enfrentar a vida adulta com mais seguranca.
Por isso, propomos um curriculo baseado no dominio de competéncias basicas € nao no
acumulo de informagdes. E ainda um curriculo que tenha vinculos com os diversos contextos
de vida dos alunos. Tudo isso estd descrito nestes Pardmetros Curriculares Nacionais, que
estamos entregando aos professores.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio sdo o resultado de meses de
trabalho e de discussdo realizados por especialistas e educadores de todo o pais. Eles foram
feitos para auxiliar vocé, professor, na execucao de seu trabalho. Servirdo de estimulo e apoio
a reflexdo sobre a sua pratica didria, ao planejamento de suas aulas e sobretudo ao
desenvolvimento do curriculo de sua escola, contribuindo ainda para a sua atualizagao
profissional. Ao entrega-los a vocé, reafirmamos a nossa confianc¢a na sua capacidade de atuar
para transformar positivamente a educag¢do em nosso Pais e aguardamos por novas
contribuigdes e sugestoes, que permitirdo a revisado permanente destes documentos.

Paulo Renato Souza
Ministro da Educacao



Apresentacao

O Ensino Médio no Brasil estda mudando. A consolidacdo do Estado democratico, as novas
tecnologias e as mudangas na producdo de bens, servicos e conhecimentos exigem que a escola
possibilite aos alunos integrarem-se ao mundo contemporaneo nas dimensdes fundamentais da
cidadania e do trabalho.

Partindo de principios definidos na LDB, o Ministério da Educagao, num trabalho conjunto
com educadores de todo o Pais, chegou a um novo perfil para o curriculo, apoiado em
competéncias basicas para a inser¢do de nossos jovens na vida adulta. Tinhamos um ensino
descontextualizado, compartimentalizado e baseado no acimulo de informagdes. Ao contrario
disso, buscamos dar significado ao conhecimento escolar, mediante a contextualizagdo; evitar a
compartimentalizacdo, mediante a interdisciplinaridade; e incentivar o raciocinio e a capacidade
de aprender.

Estes Parametros cumprem o duplo papel de difundir os principios da reforma curricular e
orientar o professor, na busca de novas abordagens e metodologias. Ao distribui-los, temos a
certeza de contar com a capacidade de nossos mestres € com o seu empenho no aperfeicoamento
da pratica educativa. Por isso, entendemos sua constru¢do como um processo continuo: nao so
desejamos que influenciem positivamente a pratica do professor, como esperamos poder, com
base nessa pratica e no processo de aprendizagem dos alunos, revé-los e aperfeigoa-los.

Ruy Leite Berger Filho
Secretario de Educacio Média e Tecnologica



O novo Ensino Médio

O Ministério da Educagdo, por intermédio da Secretaria de Educagdo Média e Tecnoldgica,
organizou, na atual administracdo, o projeto de reforma do Ensino Médio como parte de uma
politica mais geral de desenvolvimento social, que prioriza as acdes na area da educagao.

O Brasil, como os demais paises da América Latina, estd empenhado em promover reformas
na area educacional que permitam superar o quadro de extrema desvantagem em relacdo aos
indices de escolarizacdo e de nivel de conhecimento que apresentam os paises desenvolvidos.

Particularmente, no que se refere ao Ensino Médio, dois fatores de natureza muito diversa,
mas que mantém entre si relagdes observaveis, passam a determinar a urgéncia em se repensar
as diretrizes gerais e os parametros curriculares que orientam esse nivel de ensino.

Primeiramente, o fator econdmico se apresenta e se define pela ruptura tecnoldgica
caracteristica da chamada terceira revolucdo técnico-industrial, na qual os avangos da micro-
eletronica tém um papel preponderante, e, a partir década de 80, se acentuam no Pais.

A denominada “revolu¢ao informéatica” promove mudancgas radicais na area do
conhecimento, que passa a ocupar um lugar central nos processos de desenvolvimento, em geral.
E possivel afirmar que, nas proximas décadas, a educagio va se transformar mais rapidamente
do que em muitas outras, em fun¢do de uma nova compreensao teorica sobre o papel da escola,
estimulada pela incorporacdo das novas tecnologias.

As propostas de reforma curricular para o Ensino Médio se pautam nas constatagdes sobre as
mudancgas no conhecimento e seus desdobramentos, no que se refere a producao e as relagdes
sociais de modo geral.

Nas décadas de 60 e 70, considerando o nivel de desenvolvimento da industrializacdo na
América Latina, a politica educacional vigente priorizou, como finalidade para o Ensino Médio,
a formacao de especialistas capazes de dominar a utilizacdo de maquinarias ou de dirigir
processos de producgdo. Esta tendéncia levou o Brasil, na década de 70, a propor a
profissionalizagdo compulsoéria, estratégia que também visava a diminuir a pressdo da
demanda sobre o Ensino Superior.

Na década de 90, enfrentamos um desafio de outra ordem. O volume de informacgdes,
produzido em decorréncia das novas tecnologias, é constantemente superado, colocando novos
parametros para a formacgao dos cidaddos. Nao se trata de acumular conhecimentos.

A formacgao do aluno deve ter como alvo principal a aquisi¢do de conhecimentos basicos, a
preparacio cientifica e a capacidade de utilizar as diferentes tecnologias relativas as
areas de atuacio .

Propde-se, no nivel do Ensino Médio, a formacdo geral, em oposicdo a formacao
especifica; o desenvolvimento de capacidades de pesquisar, buscar informagdes, analisa-las e
seleciona-las; a capacidade de aprender, criar, formular, ao invés do simples exercicio de
memorizagao.

Sao estes os principios mais gerais que orientam a reformulagao curricular do Ensino Médio



e que se expressam na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — Lei 9.394/96.

Se ¢ necessario pensar em reformas curriculares, levando em conta as mudangas estruturais
que alteram a producdo e a propria organizacao da sociedade que identificamos como fator
econdmico, ndo ¢ menos importante conhecer e analisar as condi¢gdes em que se desenvolve o
sistema educacional do Pais.

No Brasil, o Ensino Médio foi o que mais se expandiu, considerando como ponto de partida a
década de 80. De 1988 a 1997, o crescimento da demanda superou 90% das matriculas até
entdo existentes. Em apenas um ano, de 1996 a 1997, as matriculas no Ensino Médio cresceram
11,6%.

E importante destacar, entretanto, que o indice de escolarizagdo liquida neste nivel de
ensino, considerada a populacdo de 15 a 17 anos, ndo ultrapassa 25%, o que coloca o Brasil em
situacdo de desigualdade em relagdo a muitos paises, inclusive da América Latina.

Nos paises do Cone Sul, por exemplo, o indice de escolarizagdo alcanga de 55% a 60%, e na
maioria dos paises de lingua inglesa do Caribe, cerca de 70%.

O padrao de crescimento das matriculas no Ensino Médio no Brasil, entretanto, tem
caracteristicas que nos permitem destacar as suas relagdes com as mudangas que vém
ocorrendo na sociedade.

As matriculas se concentram nas redes publicas estaduais e no periodo noturno. Os estudos
desenvolvidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), quando da
avaliacdo dos concluintes do Ensino Médio em nove Estados, revelam que 54% dos alunos sdo
originarios de familias com renda mensal de até seis salarios minimos e, na Bahia, Pernambuco
¢ Rio Grande do Norte, mais de 50% destes tém renda familiar de até trés salarios minimos.

E possivel concluir que parte dos grupos sociais até entdo excluidos tenha tido oportunidade
de continuar os estudos em fung¢ao do término do Ensino Fundamental, ou que esse mesmo
grupo esteja retornando a escola, dada a compreensdo sobre a importancia da escolaridade, em
funcdo das novas exigéncias do mundo do trabalho.

Pensar um novo curriculo para o Ensino Médio coloca em presenca estes dois fatores: as
mudancas estruturais que decorrem da chamada “revolucdo do conhecimento”,
alterando o modo de organizac¢ao do trabalho e as relacdes sociais; e a expansao crescente
da rede publica, que devera atender a padroes de qualidade que se coadunem com as
exigéncias desta sociedade .



O processo de trabalho

O projeto de reforma curricular do Ensino Médio teve como estrutura, desde sua origem, um
modelo cuja principal preocupacdo era proporcionar um didlogo constante entre os dirigentes da
Secretaria de Educagdo Média e Tecnologica, a equipe técnica coordenadora do projeto da
reforma e os diversos setores da sociedade civil, ligados direta ou indiretamente a educagao.

Definiu-se que, para a formulagdo de uma nova concep¢ao do Ensino Médio, seria
fundamental a participacdo de professores e técnicos de diferentes niveis de ensino.

A primeira reunido entre os dirigentes, a equipe técnica da Secretaria de Educacdo Média e
Tecnologica e professores convidados de varias universidades do Pais apontou para a
necessidade de se elaborar uma proposta que, incorporando os pressupostos acima citados e
respeitando o principio de flexibilidade, orientador da Lei de Diretrizes e Bases, se mostrasse
exeqiiivel por todos os Estados da Federagado, considerando as desigualdades regionais.

A primeira versdo da proposta de reforma foi elaborada pelo entdo diretor do Departamento
de Desenvolvimento da Educacao Média e Tecnoldgica, professor Ruy Leite Berger Filho, e
pela coordenadora do projeto, professora Eny Marisa Maia.

Prop0s-se, numa primeira abordagem, a reorganiza¢do curricular em areas de conhecimento,
com o objetivo de facilitar o desenvolvimento dos contetidos, numa perspectiva de
interdisciplinaridade e contextualizagdo.

Foram convidados a participar do processo de elaboracdo da proposta de reforma curricular
professores universitarios com reconhecida experiéncia nas areas de ensino e pesquisa, 0s quais
atuaram como consultores especialistas.

As reunides subseqiientes foram organizadas com a participacdo da equipe técnica de
coordenacao do projeto e representantes de todas as Secretarias Estaduais de Educagao, para as
discussoes dos textos que fundamentavam as areas de ensino.

A metodologia de trabalho visava a ampliar os debates, tanto no nivel académico quanto no
ambito de cada Estado, envolvendo os professores e técnicos que atuavam no Ensino Médio. Os
debates realizados nos Estados, coordenados pelos professores representantes, deveriam permitir
uma analise critica do material, contendo novas questdes e/ou sugestoes de aperfeicoamento
dos documentos.

Concluida esta primeira etapa, os documentos foram submetidos a apreciacdo dos
Secretarios de Estado em reunides do CONSED e outras, organizadas pela Secretaria de
Educacdo Média e Tecnoldgica com esse objetivo especifico.

O debate ampliou-se por meio da participagao dos consultores especialistas em diversas
reunides nos Estados e pela divulgacdo dos textos de fundamentagdo das areas entre os
professores de outras universidades.

Concomitantemente a reformulacao dos textos tedricos que fundamentavam cada area de
conhecimento, foram realizadas duas reunides nos Estados de Sdo Paulo e do Rio de Janeiro
com professores que lecionavam nas redes publicas, escolhidos aleatoriamente, com a finalidade



de verificar a compreensao ¢ a receptividade, em relagao aos documentos produzidos.

Obtivemos indices de aceitagdo muito satisfatorios nesses dois encontros, o que se
considerou como um indicador da adequacao da proposta ao cotidiano das escolas publicas.

O projeto foi também discutido em debates abertos a populagdo, como o organizado pelo
jornal Folha de S. Paulo no inicio de 1997. Neste debate, do qual participaram os sindicatos de
professores, a associagdao de estudantes secundaristas, representantes de escolas particulares e
outros segmentos da sociedade civil, o professor Ruy Leite Berger Filho apresentou a proposta
de reforma curricular, que obteve dos participantes uma aprovagao consensual.

Os trabalhos de elaboracao da reforma foram concluidos em junho de 1997, a partir de uma
série de discussdes internas que envolveram os dirigentes, a equipe técnica de coordenagdo do
projeto e os professores consultores.

O documento produzido foi apresentado aos Secretarios de Educacdo das Unidades
Federadas e encaminhado ao Conselho Nacional de Educacdo em 7 de julho de 1997,
solicitando-se o respectivo parecer. Nessa etapa, a Secretaria de Educagdao Média e Tecnologica
trabalhou integradamente com a relatora indicada pelo Conselho, a professora Guiomar Namo de
Mello, em reunides especialmente agendadas para este fim e por meio de assessorias especificas
dos professores consultores especialistas.

O Parecer do Conselho Nacional de Educagdo foi aprovado em 1/06/98 — Parecer n°® 15/98
da Camara de Educacao Bésica (CEB), do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), seguindo-
se a elaboracao da Resolucdo que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Meédio, Resolugao CEB/CNE n° 03/98 e a qual o Parecer se integra.

Os textos de fundamentacdo das areas de conhecimento, elaborados pelos professores
especialistas, foram submetidos a apreciagdo de consultores visando ao aperfeigoamento dos
mesmos. A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional foi a principal referéncia legal para
a formulagdo das mudancas propostas, na medida em que estabelece os principios e finalidades
da Educacao Nacional.



A Lei de Diretrizes e Bases da educacao nacional e a
reforma curricular do Ensino Médio

¢ Ensino Médio é Educagao Basica

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei 9.394/96) vem conferir uma
nova identidade ao Ensino Médio, determinando que Ensino Médio ¢ Educagao Basica.

A Constituicao de 1988 j& prenunciava essa concepgao, quando, no inciso II do Art. 208,
garantia como dever do Estado “a progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao
ensino médio” . Posteriormente, a Emenda Constitucional n® 14/96 modificou a redagdo desse
inciso sem alterar o espirito da redagdo original, inscrevendo no texto constitucional “ a
progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito” . A Constitui¢ao, portanto, confere a
esse nivel de ensino o estatuto de direito de todo cidadao .

A alteracdo provocada pela Emenda Constitucional merece, entretanto, um destaque. O
Ensino Médio deixa de ser obrigatério para as pessoas, mas a sua oferta ¢ dever do Estado,
numa perspectiva de acesso para todos aqueles que o desejarem. Por sua vez, a LDB reitera a
obrigatoriedade progressiva do Ensino Médio, sendo esta, portanto, uma diretriz legal, ainda que
nao mais constitucional.

A LDB confere carater de norma legal a condigdo do Ensino Médio como parte da
Educagao Basica, quando, por meio do Art. 21, estabelece:

“Art. 21. A educagao escolar compde-se de:
I — Educacao bésica, formada pela educacgdo infantil, ensino fundamental e ensino médio;
II — Educagao superior”

Isso significa que o Ensino Médio passa a integrar a etapa do processo educacional que a
Nagao considera basica para o exercicio da cidadania, base para o acesso as atividades
produtivas, para o prosseguimento nos niveis mais elevados e complexos de educagdo e para o
desenvolvimento pessoal, referido a sua interagdo com a sociedade e sua plena insercdo nela,
ou seja, que “tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores” (Art.22, Lei n® 9.394/96).

® O Ensino Médio como etapa final da Educagdo Bésica

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional explicita que o Ensino Médio é a  “etapa
final da educagdo basica” (Art.36), o que concorre para a constru¢cdo de sua identidade. O
Ensino Médio passa a ter a caracteristica da terminalidade, o que significa assegurar a todos os
cidadaos a oportunidade de consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no Ensino
Fundamental; aprimorar o educando como pessoa humana; possibilitar o prosseguimento de
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estudos; garantir a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania; dotar o educando dos

instrumentos que o permitam “continuar aprendendo”, tendo em vista o desenvolvimento da
compreensao dos “fundamentos cientificos e tecnologicos dos processos produtivos” (Art.35,
incisos [ a IV).

O Ensino Médio, portanto, ¢ a etapa final de uma educagdo de carater geral, afinada com a
contemporaneidade, com a construgdo de competéncias basicas, que situem o educando como
sujeito produtor de conhecimento e participante do mundo do trabalho, e com o desenvolvimento
da pessoa, como “sujeito em situagdao” — cidadao.

Nessa concepgdo, a Lei n® 9.394/96 muda no cerne a identidade estabelecida para o Ensino
Médio contida na referéncia anterior, a Lei n® 5.692/71, cujo 2° grau se caracterizava por uma
dupla funcao: preparar para o prosseguimento de estudos e habilitar para o exercicio de uma
profissao técnica.

Na perspectiva da nova Lei, o Ensino Médio, como parte da educacdo escolar , “deverd
vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social” (Art.1° § 2° da Lei n® 9.394/96). Essa
vinculagdo ¢ organica e deve contaminar toda a pratica educativa escolar.

Em suma, a Lei estabelece uma perspectiva para esse nivel de ensino que integra, numa
mesma ¢ unica modalidade, finalidades até entdo dissociadas, para oferecer, de forma
articulada, uma educagdo equilibrada, com fung¢des equivalentes para todos os educandos:

 a formagdo da pessoa, de maneira a desenvolver valores e competéncias necessarias a
integracao de seu projeto individual ao projeto da sociedade em que se situa;

* 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacao ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

* a preparacdo e orientacdo basica para a sua integracado ao mundo do trabalho, com as
competéncias que garantam seu aprimoramento profissional e permitam acompanhar as
mudangas que caracterizam a produ¢do no nosso tempo;

* 0 desenvolvimento das competéncias para continuar aprendendo, de forma auténoma e
critica, em niveis mais complexos de estudos.

11



O papel da educacao na sociedade tecnolégica

A centralidade do conhecimento nos processos de producdo e organizagao da vida social
rompe com o paradigma segundo o qual a educa¢do seria um instrumento de “conformag¢do”
do futuro profissional ao mundo do trabalho. Disciplina, obediéncia, respeito restrito as regras
estabelecidas, condi¢des até entdo necessarias para a inclusdo social, via profissionalizagao,
perdem a relevancia, face as novas exigéncias colocadas pelo desenvolvimento tecnoldgico e
social.

A nova sociedade, decorrente da revolucao tecnoldgica e seus desdobramentos na produgao
e na area da informagao, apresenta caracteristicas possiveis de assegurar a educacao uma
autonomia ainda nao alcangada. Isto ocorre na medida em que o desenvolvimento das
competéncias cognitivas e culturais exigidas para o pleno desenvolvimento humano passa a
coincidir com o que se espera na esfera da produgao.

O novo paradigma emana da compreensdo de que, cada vez mais, as competéncias desejaveis
ao pleno desenvolvimento humano aproximam-se das necessarias a inser¢ao no processo
produtivo. Segundo Tedesco, aceitar tal perspectiva otimista seria admitir que vivemos “uma
circunstdncia historica inédita, na qual as capacidades para o desenvolvimento produtivo
seriam idénticas para o papel do cidaddo e para o desenvolvimento social” . Ou seja, admitindo
tal correspondéncia entre as competéncias exigidas para o exercicio da cidadania e para as
atividades produtivas, recoloca-se o papel da educacdo como elemento de desenvolvimento
social.

Em contrapartida, ¢ importante compreender que a aproximacao entre as competéncias
desejaveis em cada uma das dimensdes sociais nao garante uma homogeneizacao das
oportunidades sociais. Ha que considerar a redugdo dos espagos para os que vao trabalhar em
atividades simbdlicas, em que o conhecimento € o instrumento principal, os que vao continuar
atuando em atividades tradicionais e, o mais grave, os que se véem excluidos.

A expansdo da economia pautada no conhecimento caracteriza-se também por fatos sociais
que comprometem os processos de solidariedade e coesdo social, quais sejam a exclusdo e a
segmentacao com todas as conseqiiéncias hoje presentes: o desemprego, a pobreza, a violéncia,
a intolerancia.

Essa tensao, presente na sociedade tecnologica, pode se traduzir no ambito social pela
definicio de quantos e quais segmentos teriao acesso a uma educacio que contribua
efetivamente para a sua incorporacgio.

Um outro dado a considerar diz respeito a necessidade do desenvolvimento das competéncias
basicas tanto para o exercicio da cidadania quanto para o desempenho de atividades
profissionais. A garantia de que todos desenvolvam e ampliem suas capacidades ¢ indispensavel
para se combater a dualizagdo da sociedade, que gera desigualdades cada vez maiores.

De que competéncias se esta falando? Da capacidade de abstragdo, do desenvolvimento do
pensamento sistémico, ao contrario da compreensao parcial e fragmentada dos fendmenos, da
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criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar multiplas alternativas para a solugdo de
um problema, ou seja, do desenvolvimento do pensamento divergente, da capacidade de
trabalhar em equipe, da disposicao para procurar e aceitar criticas, da disposi¢ao para o risco,
do desenvolvimento do pensamento critico, do saber comunicar-se, da capacidade de buscar
conhecimento. Estas sdo competéncias que devem estar presentes na esfera social, cultural, nas
atividades politicas e sociais como um todo, € que sdo condi¢des para o exercicio da cidadania
num contexto democratico.

O desafio a enfrentar ¢ grande, principalmente para um Pais em processo de
desenvolvimento, que, na década de 90, sequer oferece uma cobertura no Ensino Médio,
considerado como parte da Educacdo Bésica, a mais que 25% de seus jovens entre 15 ¢ 17 anos.

Nao se pode mais postergar a intervengao no Ensino Médio, de modo a garantir a superagao
de uma escola que, ao invés de se colocar como elemento central de desenvolvimento dos
cidaddos, contribui para a sua exclusdo. Uma escola que pretende formar por meio da
imposi¢do de modelos, de exercicios de memorizacdo, da fragmentacdo do conhecimento, da
ignorancia dos instrumentos mais avan¢ados de acesso ao conhecimento e da comunicacdo. Ao
manter uma postura tradicional e distanciada das mudancas sociais, a escola como institui¢ao
publica acabara também por se marginalizar.

Uma nova concepgao curricular para o Ensino Médio, como apontamos anteriormente, deve
expressar a contemporaneidade e, considerando a rapidez com que ocorrem as mudangas na area
do conhecimento e da producdo, ter a ousadia de se mostrar prospectiva.

Certamente, o ponto de partida para a implementacdo da reforma curricular em curso ¢ o
reconhecimento das condi¢des atuais de organizacao dos sistemas estaduais, no que se refere a
oferta do Ensino Médio.

Constata-se a necessidade de investir na area de macroplanejamento, visando a ampliar de
modo racional a oferta de vagas. Também ¢ essencial investir na formagao dos docentes, uma
vez que as medidas sugeridas exigem mudancgas na selecdo, tratamento dos contetidos e
incorporagdo de instrumentos tecnoldogicos modernos, como a informatica.

Essas sdo algumas prioridades, indicadas em todos os estudos desenvolvidos recentemente
pela Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica e pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP), por meio do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Basica (SAEB), e que subsidiaram a elaboragdo da proposta de reforma curricular.

Mesmo considerando os obstaculos a superar, uma proposta curricular que se pretenda
contemporanea devera incorporar como um dos seus eixos as tendéncias apontadas para o
século XXI. A crescente presenga da ciéncia e da tecnologia nas atividades produtivas e nas
relagdes sociais, por exemplo, que, como conseqiliéncia, estabelece um ciclo permanente de
mudangas, provocando rupturas rapidas, precisa ser considerada.

Comparados com as mudangas significativas observadas nos séculos passados — como a
maquina a vapor ou o motor a explosao —, cuja difusdo se dava de modo lento e por um largo
periodo de tempo, os avanc¢os do conhecimento que se observam neste século criam
possibilidades de intervengdo em areas inexploradas.

Estdo presentes os avangos na biogenética e outros mais, que fazem emergir questdes de
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ordem ¢tica merecedoras de debates em nivel global. Em contrapartida, as inovagdes
tecnologicas, como a informatizagdo e a robdtica, € a busca de maior precisdo produtiva e de
qualidade homogénea t€m concorrido para acentuar o desemprego.

E possivel afirmar que o crescimento econdmico niio gera mais empregos ou que concorre
para a diminui¢do do numero de horas de trabalho e, principalmente, para a diminui¢do de
oportunidades para o trabalho ndo qualificado.

Se o deslocamento das oportunidades de trabalho do setor industrial para o terciario ¢ uma
realidade, isso ndo significa que seja menor nesse a exigéncia em relagao a qualificacao do
trabalhador.

Nas sociedades tradicionais, a estabilidade da organizacao politica, produtiva e social
garantia um ambiente educacional relativamente estavel. Agora, a velocidade do progresso
cientifico e tecnologico e da transformagdo dos processos de produgdo torna o conhecimento
rapidamente superado, exigindo-se uma atualiza¢do continua e colocando novas exigéncias para
a formag¢ao do cidadao.

A transformacao do ciclo produtivo, a partir da década de 40, provocou a migra¢do campo-
cidade. Houve uma diminuicdo gradativa, mas significativa, de empregos na agricultura.
Atualmente, observa-se uma situagdo semelhante na industria e isso ocorre ndo apenas em
funcao das novas tecnologias, como também em func¢ao do processo de abertura dos mercados,
que passam a exigir maior precisao produtiva e padroes de qualidade de produgao dos paises
mais desenvolvidos.

A globalizagdo econdmica, ao promover o rompimento de fronteiras, muda a geografia
politica e provoca, de forma acelerada, a transferéncia de conhecimentos, tecnologias e
informacgdes, além de recolocar as questdes da sociabilidade humana em espagos cada vez mais
amplos.

A revolugdo tecnolodgica, por sua vez, cria novas formas de socializagdo, processos de
produgdo e, até mesmo, novas defini¢cdes de identidade individual e coletiva. Diante desse
mundo globalizado, que apresenta multiplos desafios para o homem, a educagdo surge como
uma utopia necessaria indispensavel a humanidade na sua construcao da paz, da liberdade e da
justica social. Deve ser encarada, conforme o Relatorio da Comissdo Internacional sobre
Educacgao para o século XXI, da UNESCO, “entre outros caminhos e para além deles, como
uma via que conduz a um desenvolvimento mais harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer
recuar a pobreza, a exclusdo social, as incompreensoes, as opressoes e as guerras’

Considerando-se tal contexto, buscou-se construir novas alternativas de organizacio
curricular para o Ensino Médio comprometidas, de um lado, com o novo significado do trabalho
no contexto da globalizagado e, de outro, com o sujeito ativo, a pessoa humana que se apropriara
desses conhecimentos para se aprimorar, como tal, no mundo do trabalho e na pratica social. Ha,
portanto, necessidade de se romper com modelos tradicionais, para que se alcancem os objetivos
propostos para o Ensino Médio.

A perspectiva ¢ de uma aprendizagem permanente, de uma formac¢do continuada,
considerando como elemento central dessa formacao a constru¢ao da cidadania em funcao dos
processos sociais que se modificam.
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Alteram-se, portanto, os objetivos de formagdo no nivel do Ensino Médio. Prioriza-se a
formagao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico.

Nao ha o que justifique memorizar conhecimentos que estdo sendo superados ou cujo acesso
¢ facilitado pela moderna tecnologia. O que se deseja ¢ que os estudantes desenvolvam
competéncias basicas que lhes permitam desenvolver a capacidade de continuar aprendendo.

E importante destacar, tendo em vista tais reflexdes, as consideracdes oriundas da Comissao
Internacional sobre Educacdo para o século XXI, incorporadas nas determinacdes da Lei n°
9.394/96:

a) aeducagdo deve cumprir um triplo papel: econdmico, cientifico e cultural;

b) a educacdo deve ser estruturada em quatro alicerces: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver e aprender a ser.
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A reforma curricular
e a organizacao do Ensino Médio

O curriculo, enquanto instrumentagdo da cidadania democratica, deve contemplar conteudos
e estratégias de aprendizagem que capacitem o ser humano para a realizacao de atividades nos
trés dominios da acdo humana: a vida em sociedade, a atividade produtiva e a experiéncia
subjetiva, visando a integra¢do de homens e mulheres no triplice universo das relagdes
politicas, do trabalho e da simbolizagao subjetiva.

Nessa perspectiva, incorporam-se como diretrizes gerais e orientadoras da proposta curricular
as quatro premissas apontadas pela UNESCO como eixos estruturais da educacdo na sociedade
contemporanea:

® Aprender a conhecer

Considera-se a importancia de uma educacdo geral, suficientemente ampla, com
possibilidade de aprofundamento em determinada 4rea de conhecimento. Prioriza-se o dominio
dos proprios instrumentos do conhecimento, considerado como meio ¢ como fim. Meio,
enquanto forma de compreender a complexidade do mundo, condi¢do necessaria para viver
dignamente, para desenvolver possibilidades pessoais e profissionais, para se comunicar. Fim,
porque seu fundamento ¢ o prazer de compreender, de conhecer, de descobrir.

O aumento dos saberes que permitem compreender o mundo favorece o desenvolvimento da
curiosidade intelectual, estimula o senso critico e permite compreender o real, mediante a
aquisicdo da autonomia na capacidade de discernir.

Aprender a conhecer garante o aprender a aprender e constitui o passaporte para a educagado
permanente, na medida em que fornece as bases para continuar aprendendo ao longo da vida.

® Aprender a fazer

O desenvolvimento de habilidades e o estimulo ao surgimento de novas aptidoes tornam-se
processos essenciais, na medida em que criam as condigdes necessarias para o enfrentamento
das novas situagdes que se colocam. Privilegiar a aplicacdo da teoria na pratica e enriquecer a
vivéncia da ciéncia na tecnologia e destas no social passa a ter uma significagdo especial no
desenvolvimento da sociedade contemporanea.
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¢ Aprender a viver

Trata-se de aprender a viver juntos, desenvolvendo o conhecimento do outro e a percepcao
das interdependéncias, de modo a permitir a realizagdo de projetos comuns ou a gestao
inteligente dos conflitos inevitaveis.

¢ Aprender a ser

A educagdo deve estar comprometida com o desenvolvimento total da pessoa. Aprender a ser
supoe a preparacao do individuo para elaborar pensamentos autobnomos e criticos e para
formular os seus proprios juizos de valor, de modo a poder decidir por si mesmo, frente as
diferentes circunstancias da vida. Supde ainda exercitar a liberdade de pensamento,
discernimento, sentimento e imaginagdo, para desenvolver os seus talentos e permanecer, tanto
quanto possivel, dono do seu préprio destino.

Aprender a viver e aprender a ser decorrem, assim, das duas aprendizagens anteriores —
aprender a conhecer e aprender a fazer — e devem constituir agdes permanentes que visem a
formagao do educando como pessoa e como cidadao.

A partir desses principios gerais, o curriculo deve ser articulado em torno de eixos basicos
orientadores da sele¢do de contetidos significativos, tendo em vista as competéncias e
habilidades que se pretende desenvolver no Ensino Médio.

Um eixo historico-cultural dimensiona o valor historico e social dos conhecimentos, tendo
em vista o contexto da sociedade em constante mudanca e submetendo o curriculo a uma
verdadeira prova de validade e de relevancia social. Um eixo epistemologico reconstroi os
procedimentos envolvidos nos processos de conhecimento, assegurando a eficacia desses
processos € a abertura para novos conhecimentos.

® A Base Nacional Comum

E no contexto da Educacgio Basica que a Lei n® 9.394/96 determina a construgio dos
curriculos, no Ensino Fundamental e Médio, “com uma Base Nacional Comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela” (Art. 26).

A Base Nacional Comum contém em si a dimensao de preparagdo para o prosseguimento de
estudos e, como tal, deve caminhar no sentido de que a construgdo de competéncias e
habilidades bésicas, e ndo o acumulo de esquemas resolutivos pré-estabelecidos, seja o objetivo
do processo de aprendizagem. E importante, por exemplo, operar com algoritmos na
Matematica ou na Fisica, mas o estudante precisa entender que, frente aquele algoritmo, esta de
posse de uma sentenc¢a da linguagem matematica, com selecdo de 1éxico e com regras de
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articulacdo que geram

uma significagdo e que, portanto, ¢ a leitura e escrita da realidade ou de uma situagao desta.
Para tanto, deve-se entender que a linguagem verbal se presta & compreensdo ou expressao de
um comando ou instrucdo clara, precisa, objetiva.

A Base Nacional Comum também traz em si a dimensao de preparacdo para o trabalho. Esta
dimensao tem que apontar para que aquele mesmo algoritmo seja um instrumento para a
solugdo de um problema concreto, que pode dar conta da etapa de planejamento, gestao ou
producao de um bem. E, indicando e relacionando os diversos contextos e praticas sociais, além
do trabalho, requer, por exemplo, que a Biologia dé os fundamentos para a analise do impacto
ambiental, de uma soluc¢do tecnologica ou para a prevengdo de uma doenga profissional.
Enfim, aponta que nao hé solucdo tecnoldgica sem uma base cientifica e que, por outro lado,
solugdes tecnologicas podem propiciar a producao de um novo conhecimento cientifico.

Essa educacdo geral, que permite buscar informacdo, gerar informagao, usa-la para
solucionar problemas concretos na producao de bens ou na gestdo e prestagao de servigos, ¢
preparacao bdsica para o trabalho. Na verdade, qualquer competéncia requerida no exercicio
profissional, seja ela psicomotora, socio-afetiva ou cognitiva, ¢ um afinamento das
competéncias basicas. Essa educagdo geral permite a construgdo de competéncias que se
manifestar-se-do em habilidades basicas, técnicas ou de gestao.

A Base Nacional Comum destina-se a formagao geral do educando e deve assegurar que as
finalidades propostas em lei, bem como o perfil de saida do educando sejam alcancadas de
forma a caracterizar que a Educacdo Bésica seja uma efetiva conquista de cada brasileiro.

O desenvolvimento de competéncias e habilidades basicas comun s a todos os brasileiros ¢
uma garantia de democratizacdo. A definicdo destas competéncias e habilidades servira de
parametro para a avaliagdo da Educacao Basica em nivel nacional.

O Art. 26 da LDB determina a obrigatoriedade, nessa Base Nacional Comum, de “estudos da
Lingua Portuguesa e da Matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade
social e politica, especialmente do Brasil, o ensino da arte [...] de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos, e a Educa¢do Fisica, integrada a proposta pedagogica
da escola” .

Quando a LDB destaca as diretrizes curriculares especificas do Ensino Médio, ela se
preocupa em apontar para um planejamento e desenvolvimento do curriculo de forma orgéanica,
superando a organizagao por disciplinas estanques e revigorando a integracao e articulagao dos
conhecimentos, num processo permanente de interdisciplinaridade e transdiciplinaridade. Essa
proposta de organicidade est4 contida no Art.36, segundo o qual o curriculo do Ensino Médio
“destacarad a educagdo tecnologica basica, a compreensdo do significado da ciéncia, das
letras e das artes; o processo historico de transformag¢do da sociedade e da cultura; a lingua
portuguesa como instrumento de comunica¢do, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania” .

A organicidade dos conhecimentos fica mais evidente ainda quando o Art. 36 da LDB
estabelece, em seu paragrafo 1°, as competéncias que o aluno, ao final do Ensino Médio, deve
demonstrar :
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Art. 36, § 1°. “Os conteudos, as metodologias e as formas de avalia¢do serdo organizados
de tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:

I - dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a produ¢do moderna;

11 - conhecimento das formas contempordneas de linguagem;

111 - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania.”

O perfil de saida do aluno do Ensino Médio esta diretamente relacionado as finalidades
desse ensino, conforme determina o Art. 35 da Lei :

Art. 35

“O Ensino Médio, etapa final da Educag¢do Basica, com duragdo minima de trés anos,
tera como finalidade :

I- a consolida¢do e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

1l - a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando como pessoa humana,
incluindo a formagao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico;

11l - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.”

E importante compreender que a Base Nacional Comum néo pode constituir uma camisa-de-
for¢a que tolha a capacidade dos sistemas, dos estabelecimentos de ensino ¢ do educando de
usufruirem da flexibilidade que a lei ndo sé permite, como estimula. Essa flexibilidade deve ser
assegurada, tanto na organiza¢do dos conteudos mencionados em lei, quanto na metodologia a
ser desenvolvida no processo de ensino-aprendizagem e na avaliagdo.

As consideragdes gerais sobre a Lei indicam a necessidade de construir novas alternativas de
organizagdo curricular comprometidas, de um lado, com o novo significado do trabalho no
contexto da globalizagdo econdmica e, de outro, com o sujeito ativo que se apropriar-se-a
desses conhecimentos, aprimorando-se, como tal, no mundo do trabalho e na pratica social.

Ressalve-se que uma base curricular nacional organizada por areas de conhecimento nao
implica a desconsideracdo ou o esvaziamento dos conteudos, mas a selecdo e integragdo dos
que sao validos para o desenvolvimento pessoal e para o incremento da participacao social.
Essa concepcao curricular ndo elimina o ensino de contetidos especificos, mas considera que os
mesmos devem fazer parte de um processo global com varias dimensdes articuladas.

O fato de estes Parametros Curriculares terem sido organizados em cada uma das areas por
disciplinas potenciais nao significa que estas sdo obrigatorias ou mesmo recomendadas. O que
¢ obrigatorio pela LDB ou pela Resolucao n® 03/98 sao os conhecimentos que estas disciplinas
recortam e as competéncias e habilidades a eles referidos e mencionados nos citados
documentos.

® As trés areas

A reforma curricular do Ensino Médio estabelece a divisdo do conhecimento escolar em
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areas, uma vez que entende os conhecimentos cada vez mais imbricados aos conhecedores, seja
no campo técnico-cientifico, seja no ambito do cotidiano da vida social. A organizacdo em trés
areas — Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias — tem como base a reunido daqueles
conhecimentos que compartilham objetos de estudo e, portanto, mais facilmente se comunicam,
criando condi¢des para que a pratica escolar se desenvolva numa perspectiva de
interdisciplinaridade.

A estruturagao por area de conhecimento justifica-se por assegurar uma educagao de base
cientifica e tecnoldgica, na qual conceito, aplicagdo e solucdo de problemas concretos sao
combinados com uma revisdo dos componentes socioculturais orientados por uma visao
epistemoldgica que concilie humanismo e tecnologia ou humanismo numa sociedade
tecnologica.

O desenvolvimento pessoal permeia a concepgao dos componentes cientificos, tecnologicos,
socioculturais e de linguagens. O conceito de ciéncias esta presente nos demais componentes,
bem como a concepcdo de que a producdo do conhecimento ¢ situada socio, cultural,
econdmica e politicamente, num espaco ¢ num tempo. Cabe aqui reconhecer a historicidade do
processo de producdo do conhecimento. Enfim, preconiza-se que a concepgao curricular seja
transdiciplinar e matricial, de forma que as marcas das linguagens, das ciéncias, das tecnologias
e, ainda, dos conhecimentos historicos, sociologicos e filosoficos, como conhecimentos que
permitem uma leitura critica do mundo, estejam presentes em todos os momentos da pratica
escolar.

A discussdo sobre cada uma das areas de conhecimento serd apresentada em documento
especifico, contendo, inclusive, as competéncias que os alunos deverdo alcancar ao concluir o
Ensino Médio. De modo geral, estdo assim definidas:

* Linguagens, Codigos e suas Tecnologias

A linguagem ¢ considerada aqui como capacidade humana de articular significados coletivos
em sistemas arbitrarios de representagdo, que sao compartilhados e que variam de acordo com
as necessidades e experiéncias da vida em sociedade. A principal razao de qualquer ato de
linguagem ¢ a producao de sentido.

Podemos, assim, falar em linguagens que se inter-relacionam nas praticas sociais € na
historia, fazendo com que a circulacdo de sentidos produza formas sensoriais € cognitivas
diferenciadas. Isso envolve a apropriagdo demonstrada pelo uso e pela compreensdo de sistemas
simbolicos sustentados sobre diferentes suportes e de seus instrumentos como instrumentos de
organizacdo cognitiva da realidade e de sua comunicacdo. Envolve ainda o reconhecimento de
que as linguagens verbais, icOnicas, corporais, sonoras e formais, dentre outras, se estruturam de
forma semelhante sobre um conjunto de elementos (Iéxico) e de relagdes (regras) que sao
significativas:

a prioridade para a Lingua Portuguesa, como lingua materna geradora de significagdo e
integradora da organizacdo do mundo ¢ da prépria interioridade; o dominio de lingua(s)
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estrangeira(s) como forma de ampliacao de possibilidades de acesso a outras pessoas e a outras
culturas e informacgdes; o uso da informatica como meio de informa¢do, comunicacao ¢
resolucdo de problemas, a ser utilizada no conjunto das atividades profissionais, ludicas, de
aprendizagem e de gestdo pessoal; as Artes, incluindo-se a literatura, como expressao criadora e
geradora de significacdo de uma linguagem e do uso que se faz dos seus elementos e de suas
regras em outras linguagens; as atividades fisicas e desportivas como dominio do corpo € como
forma de expressdo e comunicagao.

Importa ressaltar o entendimento de que as linguagens e os cddigos sao dinamicos e situados
no espaco € no tempo, com as implica¢des de carater historico, socioldgico e antropologico
que isso representa.

E relevante também considerar as relagdes com as praticas sociais e produtivas e a inser¢io
do aluno como cidaddo em um mundo letrado e simbolico. A produgdo contemporanea ¢
essencialmente simbolica e o convivio social requer o dominio das linguagens como
instrumentos de comunicacao e negociagdo de sentidos.

No mundo contemporaneo, marcado por um apelo informativo imediato, a reflexdo sobre a
linguagem e seus sistemas, que se mostram articulados por multiplos codigos e sobre os
processos e procedimentos comunicativos, €, mais do que uma necessidade, uma garantia de
participagdo ativa na vida social, a cidadania desejada.

* Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias

A aprendizagem das Ciéncias da Natureza, qualitativamente distinta daquela realizada no
Ensino Fundamental, deve contemplar formas de apropriagcdo e construgdo de sistemas de
pensamento mais abstratos e ressignificados, que as trate como processo cumulativo de saber e
de ruptura de consensos e pressupostos metodologicos. A aprendizagem de concepgoes
cientificas atualizadas do mundo fisico e natural e o desenvolvimento de estratégias de trabalho
centradas na solug¢do de problemas ¢ finalidade da area, de forma a aproximar o educando do
trabalho de investigagdo cientifica e tecnoldgica, como atividades institucionalizadas de
producdo de conhecimentos, bens e servigos.

Os estudos nessa area devem levar em conta que a Matematica ¢ uma linguagem que busca
dar conta de aspectos do real e que ¢ instrumento formal de expressdo e comunicagdo para
diversas ciéncias. E importante considerar que as ciéncias, assim como as tecnologias, sdo
construgdes humanas situadas historicamente e que os objetos de estudo por elas construidos e
os discursos por elas elaborados ndo se confundem com o mundo fisico e natural, embora este
seja referido nesses discursos. Importa ainda compreender que, apesar de o mundo ser o mesmo,
os objetos de estudo sdo diferentes, enquanto constructos do conhecimento gerado pelas ciéncias
através de leis proprias, as quais devem ser apropriadas e situadas em uma gramatica interna a
cada ciéncia. E, ainda, cabe compreender os principios cientificos presentes nas tecnologias,
associa-las aos problemas que se propde solucionar e resolver os problemas de forma
contextualizada, aplicando aqueles principios cientificos a situagdes reais ou simuladas.

Enfim, a aprendizagem na area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias
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indica a compreensdo e a utilizacdo dos conhecimentos cientificos, para explicar o
funcionamento do mundo, bem como planejar, executar e avaliar as a¢des de intervengdo na
realidade.

* Ciéncias Humanas e suas Tecnologias

Nesta area, que engloba também a Filosofia, deve-se desenvolver a traduc¢do do
conhecimento das Ciéncias Humanas em consciéncias criticas e criativas, capazes de gerar
respostas adequadas a problemas atuais e a situagdes novas. Dentre estes, destacam-se a
extensao da cidadania, que implica o conhecimento, o uso e a produc¢do histoérica dos direitos e
deveres do cidaddo e o desenvolvimento da consciéncia civica e social, que implica a
consideragdo do outro em cada decisao e atitude de natureza publica ou particular.

A aprendizagem nesta area deve desenvolver competéncias e habilidades para que o aluno
entenda a sociedade em que vive como uma constru¢do humana, que se reconstroi
constantemente ao longo de geragdes, num processo continuo ¢ dotado de historicidade; para
que compreenda o espago ocupado pelo homem, enquanto espago construido e consumido; para
que compreenda os processos de sociabilidade humana em ambito coletivo, definindo espagos
publicos e refletindo-se no ambito da constituicdo das individualidades; para que construa a si
proprio como um agente social que intervém na sociedade; para que avalie o sentido dos
processos sociais que orientam o constante fluxo social, bem como o sentido de sua intervencao
nesse processo; para que avalie o impacto das tecnologias no desenvolvimento e na estruturagao
das sociedades; e para que se aproprie das tecnologias produzidas ou utilizadas pelos
conhecimentos da area.

¢ Interdisciplinaridade e Contextualizagdo

Através da organizacdo curricular por areas e da compreensao da concepgao
transdisciplinar e matricial, que articula as linguagens, a Filosofia, as ciéncias naturais e
humanas e as tecnologias, pretendemos contribuir para que, gradativamente, se va superando o
tratamento estanque, compartimentalizado, que caracteriza o conhecimento escolar.

A tendéncia atual, em todos os niveis de ensino, ¢ analisar a realidade segmentada, sem
desenvolver a compreensao dos multiplos conhecimentos que se interpenetram e conformam
determinados fendmenos. Para essa visdo segmentada contribui o enfoque meramente
disciplinar que, na nova proposta de reforma curricular, pretendemos superado pela perspectiva
interdisciplinar e pela contextualizagao dos conhecimentos.

Na perspectiva escolar, a interdisciplinaridade ndo tem a pretensdo de criar novas disciplinas
ou saberes, mas de utilizar os conhecimentos de vérias disciplinas para resolver um problema
concreto ou compreender um determinado fendmeno sob diferentes pontos de vista. Em suma, a
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interdisciplinaridade tem uma fung¢@o instrumental. Trata-se de recorrer a um saber diretamente
util e utilizavel para responder as questdes e aos problemas sociais contemporaneos.

Na proposta de reforma curricular do Ensino Médio, a interdisciplinaridade deve ser
compreendida a partir de uma abordagem relacional, em que se propde que, por meio da pratica
escolar, sejam estabelecidas interconexdes e passagens entre os conhecimentos através de
relagdes de complementaridade, convergéncia ou divergéncia.

A integragdo dos diferentes conhecimentos pode criar as condi¢des necessarias para uma
aprendizagem motivadora, na medida em que ofereca maior liberdade aos professores e alunos
para a selecdo de conteudos mais diretamente relacionados aos assuntos ou problemas que
dizem respeito a vida da comunidade. Todo conhecimento ¢ socialmente comprometido e ndo
ha conhecimento que possa ser aprendido e recriado se nao se parte das preocupagdes que as
pessoas detém. O distanciamento entre os conteudos programaticos e a experiéncia dos alunos
certamente responde pelo desinteresse e até mesmo pela desercdo que constatamos em nossas
escolas. Conhecimentos selecionados a priori tendem a se perpetuar nos rituais escolares, sem
passar pela critica e reflexdo dos docentes, tornando-se, desta forma, um acervo de
conhecimentos quase sempre esquecidos ou que nao se consegue aplicar, por se desconhecer
suas relacdes com o real.

A aprendizagem significativa pressupde a existéncia de um referencial que permita aos
alunos identificar e se identificar com as questdes propostas. Essa postura ndo implica
permanecer apenas no nivel de conhecimento que ¢ dado pelo contexto mais imediato, nem
muito menos pelo senso comum, mas visa a gerar a capacidade de compreender e intervir na
realidade, numa perspectiva autonoma e desalienante. Ao propor uma nova forma de organizar o
curriculo, trabalhado na perspectiva interdisciplinar e contextualizada, parte-se do pressuposto
de que toda aprendizagem significativa implica uma relagao sujeito-objeto e que, para que esta
se concretize, € necessario oferecer as condi¢des para que os dois pélos do processo interajam.

® A parte diversificada do curriculo

A parte diversificada do curriculo destina-se a atender as caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela (Art. 26 da LDB). Complementa a Base
Nacional Comum e sera definida em cada sistema de ensino ¢ estabelecimento escolar.

Do ponto de vista dos sistemas de ensino, esta representada pela formulagao de uma matriz
curricular basica, que desenvolva a Base Nacional Comum, considerando as demandas regionais
do ponto de vista sociocultural, economico e politico. Deve refletir uma concepg¢ao curricular
que oriente o Ensino Médio no seu sistema, ressignificando-o, sem impedir, entretanto, a
flexibilidade da manifestagdo dos projetos curriculares das escolas.

A parte diversificada do curriculo deve expressar, ademais das incorporagdes dos sistemas de
ensino, as prioridades estabelecidas no projeto da unidade escolar e a inser¢cao do educando na
constru¢do do seu curriculo. Considerara as possibilidades de preparagdo basica para o
trabalho e o aprofundamento em uma disciplina ou uma area, sob forma de disciplinas, projetos
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ou modulos em consonancia com os interesses dos alunos e da comunidade a que pertencem.

O desenvolvimento da parte diversificada pode ocorrer no proprio estabelecimento de ensino
ou em outro estabelecimento conveniado. E importante esclarecer que o desenvolvimento da
parte diversificada ndo implica profissionalizacdo, mas diversificagcdo de experiéncias
escolares com o objetivo de enriquecimento curricular, ou mesmo aprofundamento de estudos,
quando o contexto assim exigir. O seu objetivo principal ¢ desenvolver e consolidar
conhecimentos das areas, de forma contextualizada, referindo-os a atividades das praticas
sociais e produtivas.

Estas sdo as questdes consideradas centrais para a compreensao da nova proposta curricular
do Ensino Médio. As informagdes apresentadas neste texto tém como objetivo discutir, em
linhas gerais, a reforma curricular do Ensino Médio em seus principais elementos. A intengdo ¢
situar os leitores — professores, técnicos de educagdo e demais interessados na questao
educacional — sobre os aspectos considerados centrais da nova concepgdo para o Ensino Médio.

Desta forma, procuramos discutir:

« as relagdes entre as necessidades contemporaneas colocadas pelo mundo do trabalho e
outras praticas sociais, a Educagao Basica e a reforma curricular do Ensino Médio;

» a metodologia de trabalho utilizada para a elaboragdo da proposta;

* os fundamentos legais que orientam a proposta de reforma curricular do Ensino Médio,
extraidos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n® 9.394/96;

* 0 papel da educacdo e da formagao no Ensino Médio na sociedade tecnologica;

» 0s fundamentos tedricos da reforma curricular do Ensino Médio;

* a organizagao curricular na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, na regulamentacao do
Conselho Nacional de Educagao e nos textos produzidos pela Secretaria de Educagdo Média e
Tecnologica.

Seguem-se os textos legais:

* Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
— LDB.

* Parecer n°® 15/98 da Camara de Educagao Basica do Conselho Nacional de Educagao.

» Resolucao n° 03/98 da Camara de Educagao Basica do Conselho Nacional de Educacao
— Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM).

Serdao apresentados, em outros volumes, os textos que se referem a cada area de
conhecimento, conforme a disposi¢do da Resolu¢do CEB/CNE n° 3/98:

* Linguagens, Codigos e suas Tecnologias;

* Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias;

+ Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Nesses textos, o leitor encontrard a fundamentacgdo tedrica de cada area, orientagcdes quanto

a selecdo de contetidos e métodos a serem desenvolvidos em cada disciplina potencial e as
competéncias e habilidades que os alunos deverao ter construido ao longo da Educagao Basica.
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Lei de Diretrizes e Bases

Lein® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996.

Estabelece as diretrizes e bases da educac¢do nacional.

O Presidente da Republica
Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

TITULOI
Da Educacao

Art. 1°. A educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais
e organizacdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais.

§ 1°. Esta Lei disciplina a educagdo escolar, que se desenvolve, predominantemente, por
meio do ensino, em instituigdes proprias.

§ 2°. A educagdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social.

TITULO 1T
Dos Principios e Fins da Educagao Nacional

Art. 2°. A educagdo, 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.

Art. 3°. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

I - igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;

IT - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar ¢ divulgar a cultura, o pensamento, a arte € o
saber;

III - pluralismo de idéias e de concepgoes pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de institui¢des publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizacao do profissional da educagdo escolar;

VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislagcdo dos sistemas
de ensino;

IX - garantia de padrao de qualidade;

X - valorizagao da experiéncia extra-escolar;
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XI - vinculagao entre a educacao escolar, o trabalho e as praticas sociais.

TITULO I1I
Do Direito a Educagdo e do Dever de Educar

Art. 4°. O dever do Estado com a educacdo escolar publica serd efetivado mediante a
garantia de:

I - ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso
na idade propria;

I - progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;

IIT - atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com necessidades
especiais, preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criangas de zero a seis anos de idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica, segundo a
capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condigdes do educando;

VII - oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem
trabalhadores as condi¢des de acesso € permanéncia na escola;

VIII - atendimento ao educando, no ensino fundamental publico, por meio de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a satde;

IX - padrdoes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e quantidade
minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem.

Art. 5°. O acesso ao ensino fundamental ¢ direito publico subjetivo, podendo qualquer
cidadao, grupo de cidaddos, associagdo comunitaria, organizacao sindical, entidade de classe
ou outra legalmente constituida, e, ainda, o Ministério Publico, acionar o Poder Publico para
exigi-lo.

§ 1°. Compete aos Estados e aos Municipios, em regime de colaboracdo, e com a assisténcia
da Unido:

I - recensear a populagdo em idade escolar para o ensino fundamental, e os jovens e adultos
que a ele nao tiveram acesso;

IT - fazer-lhes a chamada publica;

III - zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela freqiiéncia a escola.

§ 2°. Em todas as esferas administrativas, o Poder Publico assegurard em primeiro lugar o
acesso ao ensino obrigatorio, nos termos deste artigo, contemplando em seguida os demais
niveis e modalidades de ensino, conforme as prioridades constitucionais e legais.

§ 3°. Qualquer das partes mencionadas no caput deste artigo tem legitimidade para peticionar
no Poder Judicidrio, na hipotese do § 2° do art. 208 da Constituicao Federal, sendo gratuita e
de rito sumario a agao judicial correspondente.

§ 4°. Comprovada a negligéncia da autoridade competente para garantir o oferecimento do
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ensino obrigatorio, podera ela ser imputada por crime de responsabilidade.

§ 5°. Para garantir o cumprimento da obrigatoriedade de ensino, o Poder Publico criaré
formas alternativas de acesso aos diferentes niveis de ensino, independentemente da
escolarizagdo anterior.

Art. 6°. E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos menores, a partir dos sete
anos de idade, no ensino fundamental.

Art. 7°. O ensino ¢ livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condigdes:

I - cumprimento das normas gerais da educagdo nacional e do respectivo sistema de ensino;

IT - autorizag¢ao de funcionamento e avaliacdo de qualidade pelo Poder Publico;

III - capacidade de autofinanciamento, ressalvado o previsto no art. 213 da Constitui¢cao
Federal.

TITULO IV
Da Organizacao da Educagdo Nacional

Art. 8°. A Uniao, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo, em regime de
colaboragdo, os respectivos sistemas de ensino.

§ 1°. Caberd a Unido a coordenagdo da politica nacional de educacdo, articulando os
diferentes niveis e sistemas e exercendo fun¢do normativa, redistributiva e supletiva em relacao
as demais instancias educacionais.

§ 2°. Os sistemas de ensino terdo liberdade de organizag@o nos termos desta Lei.

Art. 9°. A Unido incumbir-se-4 de:

I - elaborar o Plano Nacional de Educacdo, em colaboracdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios;

IT - organizar, manter e desenvolver os 6rgdos e institui¢cdes oficiais do sistema federal de
ensino e o dos Territorios;

III - prestar assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios
para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento prioritario a escolaridade
obrigatdria, exercendo sua funcdo redistributiva e supletiva;

IV - estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que
norteardao os curriculos e seus contetidos minimos, de modo a assegurar formagao basica
comum;

V - coletar, analisar e disseminar informac¢des sobre a educacao;

VI - assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental,
médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino, objetivando a defini¢do de
prioridades e a melhoria da qualidade do ensino;

VII - baixar normas gerais sobre cursos de graduagao e pos-graduacao;

VIII - assegurar processo nacional de avalia¢do das institui¢des de educagdo superior, com a
cooperacao dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre este nivel de ensino;

IX - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, os cursos das
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instituicdes de educagao superior e os estabelecimentos do seu sistema de ensino.

§ 1°. Na estrutura educacional, havera um Conselho Nacional de Educa¢ao, com fung¢des
normativas e de supervisao e atividade permanente, criado por lei.

§ 2°. Para o cumprimento do disposto nos incisos V a IX, a Unido terd acesso a todos os
dados e informacgdes necessarios de todos os estabelecimentos e 6rgaos educacionais.

§ 3°. As atribuigdes constantes do inciso IX poderdo ser delegadas aos Estados e ao Distrito
Federal, desde que mantenham institui¢des de educagao superior.

Art. 10. Os Estados incumbir-se-ao de:

I - organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e instituigdes oficiais dos seus sistemas de
ensino;

IT - definir, com os Municipios, formas de colaboracdo na oferta do ensino fundamental, as
quais devem assegurar a distribuicdo proporcional das responsabilidades, de acordo com a
populacdo a ser atendida e os recursos financeiros disponiveis em cada uma dessas esferas do
Poder Publico;

IIT - elaborar e executar politicas e planos educacionais, em consonancia com as diretrizes e
planos nacionais de educagdo, integrando e coordenando as suas acdes ¢ as dos seus
Municipios;

IV - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, os cursos das
instituicdes de educagao superior e os estabelecimentos do seu sistema de ensino;

V - baixar normas complementares para o seu sistema de ensino;

VI - assegurar o ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino médio.

Paragrafo tinico. Ao Distrito Federal aplicar-se-ao as competéncias referentes aos Estados e
aos Municipios.

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

I - organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e instituigdes oficiais dos seus sistemas de
ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido e dos Estados;

IT - exercer agdo redistributiva em relagdo as suas escolas;

IIT - baixar normas complementares para o seu sistema de ensino;

IV - autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu sistema de ensino;

V - oferecer a educagdo infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o ensino
fundamental, permitida a atuagcdo 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 Constitui¢do Federal a manutengao e desenvolvimento do
ensino.

Pardgrafo tinico. Os Municipios poderdo optar, ainda, por se integrar ao sistema estadual de
ensino ou compor com ele um sistema Unico de educagdo bésica.

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns ¢ as do seu sistema de
ensino, terdo a incumbéncia de:

I - elaborar e executar sua proposta pedagogica;

IT - administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;
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IIT - assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidos;

IV - velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

V - prover meios para a recuperagao dos alunos de menor rendimento;

VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracdo da
sociedade com a escola;

VII - informar os pais e responsaveis sobre a freqiiéncia e o rendimento dos alunos, bem
como sobre a execucao de sua proposta pedagdgica.

Art. 13. Os docentes incumbir-se-ao de:

I - participar da elaboragdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;

IT - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento
de ensino;

III - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos
periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a comunidade.

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do ensino publico
na educagdo basica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os seguintes principios:

I - participagao dos profissionais da educacao na elaboracao do projeto pedagogico da
escola;

IT - participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.

Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardao as unidades escolares publicas de educacdo
basica que os integram progressivos graus de autonomia pedagdgica e administrativa e de
gestao financeira, observadas as normas gerais de direito financeiro publico.

Art. 16. O sistema federal de ensino compreende:

I - as institui¢cdes de ensino mantidas pela Unido;

IT - as instituicdes de educacao superior criadas e mantidas pela iniciativa privada;

III - os orgaos federais de educacao.

Art. 17. Os sistemas de ensino dos Estados e do Distrito Federal compreendem:

I - as institui¢cdes de ensino mantidas, respectivamente, pelo Poder Publico estadual e pelo
Distrito Federal;

IT - as institui¢cdes de educacao superior mantidas pelo Poder Publico municipal;

IIT - as institui¢des de ensino fundamental e médio criadas e mantidas pela iniciativa privada;

IV - os 6rgdos de educacgdo estaduais e do Distrito Federal, respectivamente.

Paragrafo tinico. No Distrito Federal, as institui¢cdes de educacdo infantil, criadas e
mantidas pela iniciativa privada, integram seu sistema de ensino.

Art. 18. Os sistemas municipais de ensino compreendem:

I - as instituigdes do ensino fundamental, médio e de educagdo infantil mantidas pelo Poder
Publico municipal;

IT - as institui¢cdes de educacao infantil criadas e mantidas pela iniciativa privada;

IIT — os 6rgdos municipais de educagao.

30



Art. 19. As instituicdes de ensino dos diferentes niveis classificam-se nas seguintes
categorias administrativas:

I - publicas, assim entendidas as criadas ou incorporadas, mantidas e administradas pelo
Poder Publico;

IT - privadas, assim entendidas as mantidas e administradas por pessoas fisicas ou juridicas de
direito privado.

Art. 20. As instituigdes privadas de ensino se enquadrardo nas seguintes categorias:

I - particulares em sentido estrito, assim entendidas as que sao instituidas e mantidas por uma
ou mais pessoas fisicas ou juridicas de direito privado que ndo apresentem as caracteristicas dos
incisos abaixo;

IT - comunitarias, assim entendidas as que sdo instituidas por grupos de pessoas fisicas ou
por uma ou mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas de professores e alunos que incluam
na sua entidade mantenedora representantes da comunidade;

IIT - confessionais, assim entendidas as que sdo instituidas por grupos de pessoas fisicas ou
por uma ou mais pessoas juridicas que atendem a orientacdo confessional e ideologia
especificas e ao disposto no inciso anterior;

IV - filantropicas, na forma da lei.

TITULO V
Dos Niveis e das Modalidades de Educagio e Ensino

CAPITULO I
Da Composicao dos Niveis Escolares

Art. 21. A educacdo escolar compode-se de:
I - educacio basica, formada pela educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio;
IT - educagao superior.

CAPITULO II
Da Educagao Basica

Secao I
Das Disposi¢des Gerais

Art. 22. A educagdo basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores.

Art. 23. A educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados, com base na idade, na
competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizagdo, sempre que o interesse
do processo de aprendizagem assim o recomendar.
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§ 1°. A escola podera reclassificar os alunos, inclusive quando se tratar de transferéncias
entre
estabelecimentos situados no Pais e no exterior, tendo como base as normas curriculares gerais.

§ 2°. O calendario escolar devera adequar-se as peculiaridades locais, inclusive climaticas e
econdmicas, a critério do respectivo sistema de ensino, sem com isso reduzir o nimero de horas
letivas previsto nesta Lei.

Art. 24. A educagdo bésica, nos niveis fundamental e médio, sera organizada de acordo com
as seguintes regras comuns:

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

IT - a classificagdo em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino fundamental,
pode ser feita:

a) por promogao, para alunos que cursaram, com aproveitamento, a série ou fase anterior, na
propria escola;

b) por transferéncia, para candidatos procedentes de outras escolas;

c¢) independentemente de escolarizacdo anterior, mediante avaliacdo feita pela escola, que
defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita sua inscri¢do na série
ou etapa adequada, conforme regulamentagdo do respectivo sistema de ensino;

IIT - nos estabelecimentos que adotam a progressdo regular por série, o regimento escolar
pode admitir formas de progressdo parcial, desde que preservada a seqiiéncia do curriculo,
observadas as normas do respectivo sistema de ensino;

IV - poderdo organizar-se classes, ou turmas, com alunos de séries distintas, com niveis
equivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino de linguas estrangeiras, artes, ou outros
componentes curriculares;

V - a verificagdo do rendimento escolar observard os seguintes critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais
provas finais;

b) possibilidade de aceleragao de estudos para alunos com atraso escolar;

¢) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificacdo do aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacao, de preferéncia paralelos ao periodo letivo,
para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas institui¢cdes de ensino em
seus
regimentos;

VI - o controle de freqiiéncia fica a cargo da escola, conforme o disposto no seu regimento e
nas normas do respectivo sistema de ensino, exigida a freqiiéncia minima de setenta e cinco por
cento do total de horas letivas para aprovagao;

VII - cabe a cada institui¢do de ensino expedir historicos escolares, declaragdes de
conclusdo de série e diplomas ou certificados de conclusdo de cursos, com as especificagdes
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cabiveis.

Art. 25. Sera objetivo permanente das autoridades responséaveis alcangar relagdo adequada
entre o numero de alunos e o professor, a carga horaria e as condi¢des materiais do
estabelecimento.

Paragrafo tinico. Cabe ao respectivo sistema de ensino, a vista das condi¢des disponiveis e
das caracteristicas regionais e locais, estabelecer parametro para atendimento do disposto neste
artigo.

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a
ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela.

§ 1°. Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o estudo da
lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade
social e politica, especialmente do Brasil.

§ 2°. O ensino da arte constituird componente curricular obrigatorio, nos diversos niveis da
educagdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.

§ 3°. A educacgdo fisica, integrada a proposta pedagogica da escola, ¢ componente
curricular da educacao basica, ajustando-se as faixas etarias e as condi¢des da populagdo
escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos.

§ 4°. O ensino da Histdria do Brasil levara em conta as contribuigdes das diferentes culturas
e etnias para a formagdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e
européia.

§ 5° Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta
série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficard a cargo da
comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituicao.

Art. 27. Os conteudos curriculares da educacdo basica observardo, ainda, as seguintes
diretrizes:

I - a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidadéos,
de respeito a0 bem comum e a ordem democratica;

IT - consideragao das condi¢des de escolaridade dos alunos em cada estabelecimento;

III - orientagdo para o trabalho;

IV - promocgao do desporto educacional e apoio as praticas desportivas nao-formais.

Art. 28. Na oferta de educagdo basica para a populagao rural, os sistemas de ensino
promoverao as adaptagdes necessarias a sua adequacao as peculiaridades da vida rural e de
cada regido, especialmente:

I - conteudos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e interesses dos
alunos da zona rural;

IT - organizacdo escolar propria, incluindo adequacao do calendario escolar as fases do
ciclo agricola e as condigdes climaticas;

III - adequacao a natureza do trabalho na zona rural.

33



Sec¢ao II
Da Educagao Infantil

Art. 29. A educagdo infantil, primeira etapa da educagdo basica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a a¢do da familia e da comunidade.

Art. 30. A educacao infantil sera oferecida em:

I - creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade;

I - pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos de idade.

Art. 31. Na educagao infantil, a avaliagdo far-se-4 mediante acompanhamento e registro do
seu desenvolvimento, sem o objetivo de promog¢do, mesmo para 0 acesso ao ensino
fundamental.

Secao III
Do Ensino Fundamental

Art. 32. O ensino fundamental, com duracdo minima de oito anos, obrigatoério e gratuito na
escola publica, terd por objetivo a formacao basica do cidaddo, mediante:

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

IT - a compreensao do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e
dos valores em que se fundamenta a sociedade;

III - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢do de
conhecimentos e habilidades e a formagao de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de
tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

§ 1°. E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em ciclos.

§ 2°. Os estabelecimentos que utilizam progressao regular por série podem adotar no ensino
fundamental o regime de progressao continuada, sem prejuizo da avaliagao do processo de
ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de ensino.

§ 3°. O ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa, assegurada as
comunidades indigenas a utilizagdo de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem.

§ 4°. O ensino fundamental sera presencial, sendo o ensino a distancia utilizado como
complementagdo da aprendizagem ou em situagdes emergenciais.
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Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, constitui disciplina dos horarios normais
das escolas publicas de ensino fundamental, sendo oferecido, sem 6nus para os cofres publicos,
de acordo com as preferéncias manifestadas pelos alunos ou por seus responsaveis, em carater:

I - confessional, de acordo com a opgao religiosa do aluno ou do seu responsavel, ministrado
por professores ou orientadores religiosos preparados e credenciados pelas respectivas igrejas ou
entidades religiosas; ou

IT - interconfessional, resultante de acordo entre as diversas entidades religiosas, que
responsabilizar-se-ao pela elaborag¢ao do respectivo programa.

Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos quatro horas de
trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na
escola.

§ 1°. Sdo ressalvados os casos do ensino noturno e das formas alternativas de organizagao
autorizadas nesta Lei.

§ 2°. O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em tempo integral, a critério
dos sistemas de ensino.

Secao IV
Do Ensino Médio

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagdo basica, com duragdo minima de trés anos,
terd como finalidades:

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

IT - 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 condigdes de
ocupag¢do ou aperfeigoamento posteriores;

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

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

Art. 36. O curriculo do ensino médio observaréd o disposto na Se¢do I deste Capitulo e as
seguintes diretrizes:

I - destacara a educacao tecnoldgica basica, a compreensao do significado da ciéncia, das
letras e das artes; o processo historico de transformacao da sociedade e da cultura; a lingua
portuguesa como instrumento de comunicagao, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania;

IT - adotar4d metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a iniciativa dos estudantes;

III - seréd incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria, escolhida
pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades da
instituicao.

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

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

IT - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

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

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

§ 3°. Os cursos do ensino médio terao equivaléncia legal e habilitardo ao prosseguimento de
estudos.

§ 4°. A preparagdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitacdo profissional,
poderao ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagao
com institui¢des especializadas em educacao profissional.

Secao V
Da Educacao de Jovens e Adultos

Art. 37. A educagdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou
continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria.

§ 1°. Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que nao
puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho,
mediante cursos e exames.

§ 2°. O Poder Publico viabilizaré e estimulara o acesso e a permanéncia do trabalhador na
escola, mediante agdes integradas e complementares entre si.

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

§ 1°. Os exames a que se refere este artigo realizar-se-3o:

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

IT - no nivel de conclusao do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

§ 2°. Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios informais serdao
aferidos e reconhecidos mediante exames.

CAPITULO III
Da Educagao Profissional

Art. 39. A educacdo profissional, integrada as diferentes formas de educacao, ao trabalho, a
ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptidoes para a vida
produtiva.

Paragrafo unico. O aluno matriculado ou egresso do ensino fundamental, médio e superior,
bem como o trabalhador em geral, jovem ou adulto, contara com a possibilidade de acesso a
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educacao profissional.

Art. 40. A educagao profissional serd desenvolvida em articulagdo com o ensino regular ou
por diferentes estratégias de educacdo continuada, em institui¢des especializadas ou no
ambiente de trabalho.

Art. 41. O conhecimento adquirido na educagdo profissional, inclusive no trabalho, podera
ser objeto de avaliagdo, reconhecimento e certificagdo para prosseguimento ou conclusdo de
estudos.

Paragrafo tnico. Os diplomas de cursos de educagao profissional de nivel médio, quando
registrados, terdo validade nacional.

Art. 42. As escolas técnicas e profissionais, além dos seus cursos regulares, oferecerdo

cursos especiais, abertos a comunidade, condicionada a matricula a capacidade de
aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel de escolaridade.

CAPITULO IV
Da Educac¢ao Superior

Art. 43. A educacao superior tem por finalidade:

I - estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento
reflexivo;

IT - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a inser¢cdo em
setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e
colaborar na sua formagao continua;

IIT - incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdo cientifica, visando ao desenvolvimento
da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusao da cultura, e, desse modo, desenvolver o
entendimento do homem e do meio em que vive;

IV - promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patrimonio da humanidade e comunicar o saber através do ensino, de publicacdes
ou de outras formas de comunicacao;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e possibilitar a
correspondente concretizagdo, integrando os conhecimentos que vao sendo adquiridos numa
estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada geragao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os nacionais e
regionais, prestar servicos especializados a comunidade e estabelecer com esta uma relagdo de
reciprocidade;

VII - promover a extensao, aberta a participagcdo da populacdo, visando a difusao das
conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnologica
geradas na institui¢ao.

Art. 44. A educagdo superior abrangera os seguintes cursos € programas:

I - cursos seqlienciais por campo de saber, de diferentes niveis de abrangéncia, abertos a
candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos pelas instituigdes de ensino;

IT - de graduacao, abertos a candidatos que tenham concluido o ensino médio ou equivalente
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e tenham sido classificados em processo seletivo;

III - de pos-graduacdo, compreendendo programas de mestrado e doutorado, cursos de
especializagdo, aperfeicoamento e outros, abertos a candidatos diplomados em cursos de
graduacdo e que atendam as exigéncias das institui¢des de ensino;

IV - de extensdo, abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos em cada caso
pelas institui¢des de ensino.

Art. 45. A educagdo superior sera ministrada em institui¢des de ensino superior, publicas ou
privadas, com variados graus de abrangéncia ou especializagao.

Art. 46. A autorizacdo e o reconhecimento de cursos, bem como o credenciamento de
instituicdes de educagdo superior, terdo prazos limitados, sendo renovados, periodicamente,
apos processo regular de avaliagdo.

§ 1°. Apds um prazo para saneamento de deficiéncias eventualmente identificadas pela
avaliacdo a que se refere este artigo, haverd reavaliacdo, que poderd resultar, conforme o caso,
em desativacdo de cursos e habilitagcdes, em interven¢do na instituigcdo, em suspensao
temporaria de prerrogativas da autonomia, ou em descredenciamento.

§ 2°. No caso de institui¢cao publica, o Poder Executivo responsavel por sua manutencao
acompanhard o processo de saneamento e fornecera recursos adicionais, se necessarios, para a
superacao das deficiéncias.

Art. 47. Na educagdo superior, o ano letivo regular, independente do ano civil, tem, no
minimo, duzentos dias de trabalho académico efetivo, excluido o tempo reservado aos exames
finais, quando houver.

§ 1°. As instituigdes informarao aos interessados, antes de cada periodo letivo, os programas
dos cursos e demais componentes curriculares, sua duragdo, requisitos, qualificagdo dos
professores, recursos disponiveis e critérios de avaliagdo, obrigando-se a cumprir as respectivas
condigoes.

§ 2°. Os alunos que tenham extraordindrio aproveitamento nos estudos, demonstrado por
meio de provas e outros instrumentos de avaliacdao especificos, aplicados por banca
examinadora especial, poderdo ter abreviada a duracdo dos seus cursos, de acordo com as
normas dos sistemas de ensino.

§ 3°. E obrigatéria a freqiiéncia de alunos e professores, salvo nos programas de educagio
a distancia.

§ 4°. As institui¢des de educagdo superior oferecerdo, no periodo noturno, cursos de
graduacao nos mesmos padrdes de qualidade mantidos no periodo diurno, sendo obrigatéria a
oferta noturna nas institui¢cdes publicas, garantida a necessaria previsao or¢amentaria.

Art. 48. Os diplomas de cursos superiores reconhecidos, quando registrados, terdo validade
nacional como prova da formagao recebida por seu titular.

§ 1°. Os diplomas expedidos pelas universidades serdo por elas proprias registrados, e
aqueles conferidos por instituicdes ndo-universitarias serdo registrados em universidades
indicadas pelo Conselho Nacional de Educacao.

§ 2°. Os diplomas de graduagao expedidos por universidades estrangeiras serdo revalidados
por universidades publicas que tenham curso do mesmo nivel e area ou equivalente,
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respeitando-se os acordos internacionais de reciprocidade ou equiparagdo.

§ 3°. Os diplomas de Mestrado e de Doutorado expedidos por universidades estrangeiras so
poderdo ser reconhecidos por universidades que possuam cursos de pos-graduacao
reconhecidos e avaliados, na mesma area de conhecimento e em nivel equivalente ou superior.

Art. 49. As instituicdes de educagdo superior aceitardo a transferéncia de alunos regulares
para cursos afins, na hipotese de existéncia de vagas, e mediante processo seletivo.

Paragrafo unico. As transferéncias ex officio dar-se-3o na forma da lei.

Art. 50. As instituicdes de educagao superior, quando da ocorréncia de vagas, abrirao
matricula nas disciplinas de seus cursos a alunos ndo regulares que demonstrarem capacidade de
cursa-las com proveito, mediante processo seletivo prévio.

Art. 51. As instituigcdes de educagao superior credenciadas como universidades, ao deliberar
sobre critérios ¢ normas de sele¢ao e admissdo de estudantes, levardo em conta os efeitos
desses critérios sobre a orientagdo do ensino médio, articulando-se com os 6érgaos normativos
dos sistemas de ensino.

Art. 52. As universidades sdo institui¢des pluridisciplinares de formacdo dos quadros
profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensao ¢ de dominio e cultivo do saber
humano, que se caracterizam por:

I - producdo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos temas e
problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural, quanto regional e
nacional;

IT - um terco do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de mestrado ou
doutorado;

[T - um terco do corpo docente em regime de tempo integral.

Paragrafo tnico. E facultada a criagdo de universidades epecializadas por campo do saber.

Art. 53. No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades, sem prejuizo de
outras, as seguintes atribuicoes:

I - criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos ¢ programas de educacdo superior
previstos nesta Lei, obedecendo as normas gerais da Unido e, quando for o caso, do respectivo
sistema de ensino;

IT - fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes gerais
pertinentes;

III - estabelecer planos, programas e projetos de pesquisa cientifica, producao artistica e
atividades de extensio;

IV - fixar o nimero de vagas de acordo com a capacidade institucional e as exigéncias do seu
meio;

V - elaborar e reformar os seus estatutos e regimentos em consonancia com as normas gerais
atinentes;

VI - conferir graus, diplomas e outros titulos;

VII - firmar contratos, acordos € convénios;

VIII - aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos referentes a obras,
servicos e aquisi¢des em geral, bem como administrar rendimentos conforme dispositivos
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Institucionais;

IX - administrar os rendimentos e deles dispor na forma prevista no ato de constitui¢do, nas
leis e nos respectivos estatutos;

X - receber subvengdes, doagdes, herancas, legados e cooperagdo financeira resultante de
convénios com entidades publicas e privadas.

Paragrafo tnico. Para garantir a autonomia didatico-cientifica das universidades, cabera aos
seus colegiados de ensino e pesquisa decidir, dentro dos recursos or¢amentarios disponiveis,
sobre:

I - criacdo, expansao, modificagdo e extingdo de cursos;

II - ampliacdo e diminui¢do de vagas;

III - elaboragdo da programagao dos cursos;

IV - programagao das pesquisas e das atividades de extensao;

V - contratagdo e dispensa de professores;

VI - planos de carreira docente.

Art. 54. As universidades mantidas pelo Poder Publico gozardo, na forma da lei, de estatuto
juridico especial para atender as peculiaridades de sua estrutura, organizagao e financiamento
pelo Poder Publico, assim como dos seus planos de carreira e do regime juridico do seu pessoal.

§ 1°. No exercicio da sua autonomia, além das atribui¢des asseguradas pelo artigo anterior,
as universidades publicas poderao:

I - propor o seu quadro de pessoal docente, técnico e administrativo, assim como um plano de
cargos e salarios, atendidas as normas gerais pertinentes e os recursos disponiveis;

IT - elaborar o regulamento de seu pessoal em conformidade com as normas gerais
concernentes;

III - aprovar e executar planos, programas ¢ projetos de investimentos referentes a obras,
servicos e aquisi¢cdes em geral, de acordo com os recursos alocados pelo respectivo Poder
mantenedor;

IV - elaborar seus or¢gamentos anuais e plurianuais;

V - adotar regime financeiro e contabil que atenda as suas peculiaridades de organizagdo e
funcionamento;

VI - realizar operagdes de crédito ou de financiamento, com aprovacdao do Poder
competente, para aquisicao de bens imoveis, instalagdes e equipamentos;

VII - efetuar transferéncias, quitagdes e tomar outras providéncias de ordem or¢amentaria,
financeira e patrimonial necessarias ao seu bom desempenho.

§ 2°. Atribuicdes de autonomia universitaria poderdo ser estendidas a institui¢cdes que
comprovem alta qualificagdo para o ensino ou para a pesquisa, com base em avaliagdo realizada
pelo Poder Publico.

Art. 55. Caberd a Unido assegurar, anualmente, em seu Or¢amento Geral, recursos
suficientes para manutencdo e desenvolvimento das instituicdes de educagdo superior por ela
mantidas.

Art. 56. As instituigdes publicas de educagao superior obedecerdo ao principio da gestao
democratica, assegurada a existéncia de 6rgaos colegiados deliberativos, de que participarao os
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segmentos da comunidade institucional, local e regional.

Paragrafo tinico. Em qualquer caso, os docentes ocupardo setenta por cento dos assentos em
cada 6rgdo colegiado e comissao, inclusive nos que tratarem da elaboragdo e modificacoes
estatutarias e regimentais, bem como da escolha de dirigentes.

Art. 57. Nas institui¢cdes publicas de educagdo superior, o professor ficard obrigado ao
minimo de oito horas semanais de aulas.

CAPITULO V
Da Educacao Especial

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educagdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais.

§ 1°. Haverd, quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola regular, para
atender as peculiaridades da clientela de educagdo especial.

§ 2°. O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos especializados,
sempre que, em funcdo das condig¢des especificas dos alunos, ndo for possivel a sua
integragdo nas classes comuns de ensino regular.

§ 3°. A oferta de educacdo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na faixa
etaria de zero a seis anos, durante a educagao infantil.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais:

I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao especificos, para atender
as suas necessidades;

IT - terminalidade especifica para aqueles que nao puderem atingir o nivel exigido para a
conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleragdo para concluir
em menor tempo o programa escolar para os superdotados;

IIT - professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento
especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a integragdo desses
educandos nas classes comuns;

IV - educacdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida em
sociedade, inclusive condi¢cdes adequadas para os que ndo revelarem capacidade de inser¢ao no
trabalho competitivo, mediante articulagdo com os 6rgdos oficiais afins, bem como para
aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis para o
respectivo nivel do ensino regular.

Art. 60. Os orgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de
caracterizagdo das institui¢oes privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuagdo
exclusiva em educagdo especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico.

Paragrafo tinico. O Poder Publico adotard, como alternativa preferencial, a ampliacao do
atendimento aos educandos com necessidades especiais na propria rede publica regular de
ensino, independentemente do apoio as instituigdes previstas neste artigo.
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TITULO VI
Dos Profissionais da Educacao

Art. 61. A formacao de profissionais da educa¢do, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento
do educando, tera como fundamentos:

I - a associacao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em servico;

IT - aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em institui¢des de ensino e outras
atividades.

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacgdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formag¢do minima para o exercicio do magistério na educacdo
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educagdo manterao:

I - cursos formadores de profissionais para a educacdo basica, inclusive o curso normal
superior, destinado a formagao de docentes para a educagdo infantil e para as primeiras séries
do ensino fundamental;

IT - programas de formagao pedagdgica para portadores de diplomas de educagdo superior
que queiram se dedicar a educacdo basica;

III - programas de educacdo continuada para os profissionais de educag¢do dos diversos
niveis.

Art. 64. A formacao de profissionais de educagdo para administragcdo, planejamento,
inspe¢ao, supervisdo e orientagdo educacional para a educacdo basica, serd feita em cursos de
graduagdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacao, a critério da instituicdo de ensino,
garantida, nesta formacao, a base comum nacional.

Art. 65. A formacao docente, exceto para a educagdo superior, incluird pratica de ensino de,
no minimo, trezentas horas.

Art. 66. A preparacgdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pos-
graduacgdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

Paragrafo inico. O notorio saber, reconhecido por universidade com curso de doutorado em
area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverao a valorizagdo dos profissionais da educacao,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério
publico:

I - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periodico
remunerado para esse fim;

III - piso salarial profissional;

IV - progressido funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na avaliagdo do
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desempenho;
V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho;
VI - condic¢des adequadas de trabalho.
Paragrafo tinico. A experiéncia docente ¢ pré-requisito para o exercicio profissional de
quaisquer outras func¢des de magistério, nos termos das normas de cada sistema de ensino.

TITULO VII
Dos Recursos financeiros

Art. 68. Serdo recursos publicos destinados a educacao os originarios de:

I - receita de impostos proprios da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios;

II - receita de transferéncias constitucionais e outras transferéncias;

III - receita do salario-educacao e de outras contribui¢des sociais;

IV - receita de incentivos fiscais;

V - outros recursos previstos em lei.

Art. 69. A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, vinte € cinco por cento, ou o que consta nas respectivas Constitui¢cdes
ou Leis Organicas, da receita resultante de impostos, compreendidas as transferéncias
constitucionais, na manutencdo e¢ desenvolvimento do ensino publico.

§ 1°. A parcela da arrecadacdo de impostos transferida pela Unido aos Estados, ao Distrito
Federal e aos Municipios, ou pelos Estados aos respectivos Municipios, ndo serd considerada,
para efeito do céalculo previsto neste artigo, receita do governo que a transferir.

§ 2°. Serdo consideradas excluidas das receitas de impostos mencionadas neste artigo as
operagoes de crédito por antecipagao de receita orgamentaria de impostos.

§ 3°. Para fixagao inicial dos valores correspondentes aos minimos estatuidos neste artigo,
serd considerada a receita estimada na lei do orcamento anual, ajustada, quando for o caso, por
lei que autorizar a abertura de créditos adicionais, com base no eventual excesso de
arrecadacao.

§ 4°. As diferencas entre a receita e a despesa previstas e as efetivamente realizadas, que
resultem no ndo atendimento dos percentuais minimos obrigatorios, serdo apuradas e corrigidas
a cada trimestre do exercicio financeiro.

§ 5°. O repasse dos valores referidos neste artigo do caixa da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios ocorrerd imediatamente ao 6rgdo responsavel pela educagao,
observados os seguintes prazos:

I - recursos arrecadados do primeiro ao décimo dia de cada més, até o vigésimo dia;

IT - recursos arrecadados do décimo primeiro ao vigésimo dia de cada més, até o trigésimo
dia;

III - recursos arrecadados do vigésimo primeiro dia ao final de cada més, até o décimo dia do
més subseqiiente.

§ 6°. O atraso da liberagdo sujeitard os recursos a corre¢cao monetaria e a responsabilizacao
civil e criminal das autoridades competentes.
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Art. 70. Considerar-se-do0 como de manutengdo ¢ desenvolvimento do ensino as despesas
realizadas com vistas a consecucdo dos objetivos basicos das instituicdes educacionais de
todos os niveis, compreendendo as que se destinam a:

I - remuneracao e aperfeicoamento do pessoal docente e demais profissionais da educagio;

IT - aquisicdo, manuteng¢do, construcdo e conservacdo de instalacdes e equipamentos
necessarios ao ensino;

[T — uso e manutengado de bens e servigos vinculados ao ensino;

IV - levantamentos estatisticos, estudos e pesquisas visando precipuamente ao aprimoramento
da qualidade e a expansao do ensino;

V - realizagdo de atividades-meio necessarias ao funcionamento dos sistemas de ensino;

VI - concessao de bolsas de estudo a alunos de escolas publicas e privadas;

VII - amortizacdo e custeio de operagdes de crédito destinadas a atender ao disposto nos
incisos deste artigo;

VIII - aquisicdo de material didatico-escolar e manutencdo de programas de transporte
escolar.

Art. 71. Nao constituirdo despesas de manutencdo e desenvolvimento do ensino aquelas
realizadas com:

I - pesquisa, quando ndo vinculada as institui¢des de ensino, ou, quando efetivada fora dos
sistemas de ensino, que ndo vise, precipuamente, ao aprimoramento de sua qualidade ou a sua
expansao;

IT - subvencdo a institui¢des publicas ou privadas de carater assistencial, desportivo ou
cultural;

III - formagdo de quadros especiais para a administracdo publica, sejam militares ou civis,
inclusive diplomaticos;

IV - programas suplementares de alimentacdo, assisténcia médico-odontoldgica,
farmacéutica e psicoldgica, e outras formas de assisténcia social;

V - obras de infra-estrutura, ainda que realizadas para beneficiar direta ou indiretamente a
rede escolar;

VI - pessoal docente e demais trabalhadores da educagdo, quando em desvio de funcdo ou
em atividade alheia a manuteng¢ao e desenvolvimento do ensino.

Art. 72. As receitas e despesas com manutengdo e desenvolvimento do ensino serdo apuradas
e publicadas nos balangos do Poder Publico, assim como nos relatorios a que se refere o § 3°
do art. 165 da Constituicao Federal.

Art. 73. Os orgaos fiscalizadores examinardo, prioritariamente, na prestacdo de contas de
recursos publicos, o cumprimento do disposto no art. 212 da Constituigdo Federal, no art. 60 do
Ato das Disposigdes Constitucionais Transitdrias e na legislacdo concernente.

Art. 74. A Unido, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
estabelecera padrao minimo de oportunidades educacionais para o ensino fundamental, baseado
no calculo do custo minimo por aluno, capaz de assegurar ensino de qualidade.

Paragrafo tinico. O custo minimo de que trata este artigo sera calculado pela Unido ao final
de cada ano, com validade para o ano subseqliente, considerando variagdes regionais no custo
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dos insumos e as diversas modalidades de ensino.

Art. 75. A agdo supletiva e redistributiva da Unido e dos Estados serd exercida de modo a
corrigir, progressivamente, as disparidades de acesso e garantir o padrao minimo de qualidade
de ensino.

§ 1°. A acdo a que se refere este artigo obedecera a formula de dominio publico que inclua
a capacidade de atendimento ¢ a medida do esforco fiscal do respectivo Estado, do Distrito
Federal ou do Municipio em favor da manutengdo e do desenvolvimento do ensino.

§ 2°. A capacidade de atendimento de cada governo sera definida pela razdo entre os
recursos de uso constitucionalmente obrigatério na manutencao e desenvolvimento do ensino e
o custo anual do aluno, relativo ao padrao minimo de qualidade.

§ 3°. Com base nos critérios estabelecidos nos §§ 1° e 2°, a Unido podera fazer a
transferéncia direta de recursos a cada estabelecimento de ensino, considerado o numero de
alunos que efetivamente freqiientam a escola.

§ 4°. A agdo supletiva e redistributiva nao podera ser exercida em favor do Distrito Federal,
dos Estados e dos Municipios se estes oferecerem vagas, na area de ensino de sua
responsabilidade, conforme o inciso VI do art. 10 e o inciso V do art. 11 desta Lei, em numero
inferior a sua capacidade de atendimento.

Art. 76. A acido supletiva e redistributiva prevista no artigo anterior ficard condicionada ao
efetivo cumprimento pelos Estados, Distrito Federal ¢ Municipios do disposto nesta Lei, sem
prejuizo de outras prescri¢des legais.

Art. 77. Os recursos publicos serdo destinados as escolas publicas, podendo ser dirigidos a
escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas que:

[ - comprovem finalidade ndo-lucrativa e ndo distribuam resultados, dividendos,
bonificagdes, participagdes ou parcela de seu patrimdénio sob nenhuma forma ou pretexto;

II - apliquem seus excedentes financeiros em educagao;

IIT - assegurem a destinag@o de seu patrimdnio a outra escola comunitéria, filantropica ou
confessional, ou ao Poder Publico, no caso de encerramento de suas atividades;

IV - prestem contas ao Poder Publico dos recursos recebidos.

§ 1°. Os recursos de que trata este artigo poderdo ser destinados a bolsas de estudo para a
educacao basica, na forma da lei, para os que demonstrarem insuficiéncia de recursos, quando
houver falta de vagas e cursos regulares da rede publica de domicilio do educando, ficando o
Poder Publico obrigado a investir prioritariamente na expansao da sua rede local.

§ 2°. As atividades universitarias de pesquisa e extensdo poderdo receber apoio financeiro
do Poder Publico, inclusive mediante bolsas de estudo.

TITULO VIII
Das Disposi¢des Gerais

Art. 78. O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboragdo das agéncias federais de fomento

a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera programas integrados de ensino e pesquisa,
para oferta de educagdo escolar bilingiie e intercultural aos povos indigenas, com os seguintes
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objetivos:

I - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacdo de suas memaorias
histdricas; a reafirmacao de suas identidades étnicas; a valorizagao de suas linguas e ciéncias;

IT - garantir aos indios, suas comunidades e povos, o acesso as informacgdes, conhecimentos
técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades indigenas e ndo-indias.

Art. 79. A Unido apoiard técnica e financeiramente os sistemas de ensino no provimento da
educacdo intercultural as comunidades indigenas, desenvolvendo programas integrados de
ensino e pesquisa.

§ 1°. Os programas serdo planejados com audiéncia das comunidades indigenas.

§ 2°. Os programas a que se refere este artigo, incluidos nos Planos Nacionais de Educacao,
terdo os seguintes objetivos:

I - fortalecer as praticas socio-culturais e a lingua materna de cada comunidade indigena;

IT - manter programas de formacao de pessoal especializado, destinado a educagdo escolar
nas comunidades indigenas;

IIT - desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo os conteudos culturais
correspondentes as respectivas comunidades;

IV - elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico e diferenciado.

Art. 80. O Poder Publico incentivard o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de
ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacao continuada.

§ 1°. A educagdo a distancia, organizada com abertura e regime especiais, sera oferecida por
instituigdes especificamente credenciadas pela Unido.

§ 2°. A Unido regulamentara os requisitos para a realizagdo de exames e registro de diploma
relativos a cursos de educacgao a distancia.

§ 3°. As normas para produgdo, controle e avaliagdo de programas de educacao a distancia
¢ a autorizagdo para sua implementacdo, caberdo aos respectivos sistemas de ensino, podendo
haver cooperagdo e integragdo entre os diferentes sistemas.

§ 4°. A educagdo a distancia gozara de tratamento diferenciado, que incluira:

I - custos de transmissdo reduzidos em canais comerciais de radiodifusdo sonora e de sons e
imagens;

II - concessao de canais com finalidades exclusivamente educativas;

III - reserva de tempo minimo, sem Onus para o Poder Publico, pelos concessiondrios de
canais comerciais.

Art. 81. E permitida a organizacio de cursos ou instituigdes de ensino experimentais, desde
que obedecidas as disposi¢des desta Lei.

Art. 82. Os sistemas de ensino estabelecerdo as normas para realizagao dos estagios dos
alunos regularmente matriculados no ensino médio ou superior em sua jurisdicao.

Paragrafo tinico. O estagio realizado nas condic¢des deste artigo ndo estabelecem vinculo
empregaticio, podendo o estagidrio receber bolsa de estagio, estar segurado contra acidentes e
ter a cobertura previdencidria prevista na legislacao especifica.

Art. 83. O ensino militar ¢ regulado em lei especifica, admitida a equivaléncia de estudos, de
acordo com as normas fixadas pelos sistemas de ensino.
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Art. 84. Os discentes da educagdo superior poderdo ser aproveitados em tarefas de ensino e
pesquisa pelas respectivas institui¢des, exercendo fungdes de monitoria, de acordo com seu
rendimento e seu plano de estudos.

Art. 85. Qualquer cidadao habilitado com a titulagdo propria podera exigir a abertura de
concurso publico de provas e titulos para cargo de docente de institui¢do publica de ensino que
estiver sendo ocupado por professor ndo concursado, por mais de seis anos, ressalvados os
direitos assegurados pelos arts. 41 da Constituicdo Federal e 19 do Ato das Disposi¢des
Constitucionais Transitorias.

Art. 86. As instituigdes de educacdo superior constituidas como universidades integrar-se-
do, também, na sua condicdo de instituicdes de pesquisa, ao Sistema Nacional de Ciéncia e
Tecnologia, nos termos da legislagdo especifica.

TITULO IX
Das Disposi¢des Transitorias

Art. 87. E instituida a Década da Educagcio, a iniciar-se um ano a partir da publicagdo desta
Lei.

§ 1°. A Unido, no prazo de um ano a partir da publicagdo desta Lei, encaminhara, ao
Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educagdo, com diretrizes e metas para os dez anos
seguintes, em sintonia com a Declaragdo Mundial sobre Educag¢do para Todos.

§ 2°. O Poder Publico devera recensear os educandos no ensino fundamental, com especial
atencao para os grupos de sete a quatorze e de quinze a dezesseis anos de idade.

§ 3°. Cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, devera:

I - matricular todos os educandos a partir dos sete anos de idade e, facultativamente, a partir
dos seis anos, no ensino fundamental;

IT - prover cursos presenciais ou a distancia aos jovens e adultos insuficientemente
escolarizados;

III - realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando
também, para isto, os recursos da educacao a distancia;

IV - integrar todos os estabelecimentos de ensino fundamental do seu territério ao sistema
nacional de avaliacdo do rendimento escolar.

§ 4°. Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em
nivel superior ou formados por treinamento em servico.

§ 5°. Serdo conjugados todos os esforcos objetivando a progressao das redes escolares
publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas de tempo integral.

§ 6°. A assisténcia financeira da Unido aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios,
bem como a dos Estados aos seus Municipios, ficam condicionadas ao cumprimento do art. 212
da Constituicao Federal e dispositivos legais pertinentes pelos governos beneficiados.

Art. 88. A Uniao, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios adaptardo sua legislacao
educacional e de ensino as disposi¢des desta Lei no prazo maximo de um ano, a partir da data
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de sua publicagdo.

§ 1°. As institui¢cdes educacionais adaptardo seus estatutos e regimentos aos dispositivos
desta Lei e as normas dos respectivos sistemas de ensino, nos prazos por estes estabelecidos.

§ 2°. O prazo para que as universidades cumpram o disposto nos incisos II e III do art. 52 ¢
de oito anos.

Art. 89. As creches e pré-escolas existentes ou que venham a ser criadas deverao, no prazo de
trés anos, a contar da publicagdo desta Lei, integrar-se ao respectivo sistema de ensino.

Art. 90. As questOes suscitadas na transi¢cdo entre o regime anterior € o que se institui nesta
Lei serdo resolvidas pelo Conselho Nacional de Educagdo ou, mediante delegagdo deste, pelos
6rgdos normativos dos sistemas de ensino, preservada a autonomia universitaria.

Art. 91. Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagao.

Art. 92. Revogam-se as disposi¢des das Leis n°s 4.024, de 20 de dezembro de 1961, e 5.540,
de 28 de novembro de 1968, ndo alteradas pelas Leis n°s 9.131, de 24 de novembro de 1995 e
9.192, de 21 de dezembro de 1995 e, ainda, as Leis n°s 5.692, de 11 de agosto de 1971 e 7.044,
de 18 de outubro de 1982, e as demais leis e decretos-lei que as modificaram e quaisquer outras
disposi¢des em contrario.

Brasilia, 20 de dezembro de 1996, 175° da Independéncia e 108° da Republica.

Fernando Henrique Cardoso
Paulo Renato Souza
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Diretrizes Curriculares Nacionais

Ministério da Educagao
Conselho Nacional de Educagao

Interessado/Mantenedora
Conselho Nacional de Educacao — Camara de Educacao Basica

Assunto: Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
Relatora: Conselheira Guiomar Namo de Mello

Processo: 230001.000309/97-46

Parecer CEB n° 15/98

Aprovado em 01/06/98

1. Relatorio
1. Introducio

Pelo Aviso n° 307, de 07/07/97, o Ministro da Educacao e do Desporto encaminhou, para
apreciagdo e deliberacdo da Camara de Educacdo Bésica (CEB) do Conselho Nacional de
Educacgao (CNE), o documento que apresenta propostas de regulamenta¢do da base curricular
nacional e de organiza¢do do Ensino Médio. A iniciativa do Senhor Ministro, ao enviar o
referido documento, ndo visou apenas ao cumprimento da 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 esforgo para responder a iniciativa do Ministério da Educagdo e do Desporto (MEC), a
CEB/CNE viu-se assim convocada a ir além do cumprimento estrito de sua func¢do legal.
Procurou, dessa forma, recolher e elaborar as visdes, experiéncias, expectativas e inquietudes
em relagdo ao Ensino Médio que hoje estdo presentes na sociedade brasileira, especialmente
entre seus educadores, a maior parte das quais coincide com os pressupostos, idéias e propostas
do documento ministerial.

O presente parecer ¢ fruto, portanto, da consulta a muitas e variadas vertentes. A primeira
delas foi, desde logo, o estudo procedido pelo proprio MEC, por intermédio da Secretaria de
Ensino Médio e Tecnolégico (SEMTEC), que responde pela qualidade técnica da proposta
encaminhada ao Conselho Nacional de Educacdo. Esse estudo, bem como os especialistas que o
realizaram, foram colocados a disposicao da CEB, propiciando uma rica fonte de referéncias.

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

O resultado do trabalho da CEB, consubstanciado neste parecer, estd, assim, em sintonia com
o documento encaminhado pelo MEC e integra-se, como parte normativa, as orientagdes
constantes dos documentos técnicos preparados pela SEMTEC. Estes ultimos, com
recomendagdes sobre os conteiidos que ddo suporte as competéncias descritas nas areas de
conhecimento estabelecidas no parecer, bem como sobre suas metodologias, deverao
complementar a parte normativa para melhor subsidiar o planejamento curricular dos sistemas e
de suas escolas de Ensino Médio.

Quando iniciou o exame sistematico das questdes do Ensino Médio, a pauta da CEB ja
contabilizava avancado grau de amadurecimento em torno do tema das diretrizes curriculares
para o Ensino Fundamental (DCNNF), elaboradas ao longo de 1997. Estas tltimas, por sua vez,
iniciaram-se quando da apreciac¢do, pela CEB, dos Pardmetros Curriculares Nacionais
recomendados pelo MEC para as quatro primeiras séries da escolaridade obrigatoéria.

Esta relatoria beneficiou-se, dessa forma, do trabalho realizado pela CEB para formular as
DCNs, no tocante a trés aspectos que sdo detidamente examinados no texto: o conceito de
diretrizes adotado pela legislacdo e seu significado no momento atual; o papel do Conselho
Nacional de Educagao (CNE) na regulamentacdo dessa matéria; e os principios estéticos,
politicos e éticos que inspiram a LDB e, por conseqiiéncia, devem inspirar o curriculo. A
decisdo da CEB quanto a deter-se mais longamente neste terceiro aspecto deve-se, 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 exaustivamente
escrutinados pela CEB nas sucessivas versoes deste parecer. Esse trabalho coletivo materializou-
se em contribui¢des escritas, comentarios, sugestdes, indicagdes bibliograficas, que foram
incorporados ao longo de todo o parecer. A riqueza da contribuicao dos conselheiros, que, em
muitos casos, trouxeram visdes e experiéncias de seus proprios espacgos de atuacdo, foi
inestimavel para esclarecer a todos — sobretudo a esta relatoria — a complexidade e a
importancia das normas que o parecer deve fundamentar.

Outra vertente importante do presente parecer foram as contribuicdes brasileiras e
estrangeiras, no Seminario Internacional de Politicas de Ensino Médio, organizado pelo
Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educagao (CONSED), em colaboragdo com a
Secretaria de Educacao de Sdo Paulo, em 1996. Essa iniciativa ampliou a compreensao da
problematica da etapa final de nossa Educac¢do Basica, examinada a luz do que vem se
passando com a Educacdo Secundaria na Europa, América Latina e Estados Unidos da
América do Norte. Sua importancia foi tanto maior quanto mais débil ¢ a tradi¢ao brasileira de
Ensino Médio universalizado.

Finalmente, é preciso mencionar as contribui¢des, criticas e sugestdes da comunidade
educacional brasileira. Estas foram apresentadas nas duas audiéncias publicas organizadas pelo
CNE, na reunido de trabalho com representantes dos 6érgdos normativos e executivos dos
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sistemas de ensino estaduais, e nas varias reunides, seminarios e debates em que as versdes do
texto em discussao foram apresentadas e apreciadas.

Em todas essas oportunidades, a participagao solidaria de muitas entidades educacionais foi
decisiva para aprofundar a fundamentagao tedrica dos pressupostos e principios presentes tanto
no documento original do MEC, quanto no presente parecer. Entre essas entidades, situam-se a
Associagao Nacional de Pos-Graduacao em Educagao (ANPEd), a Confederagao Nacional de
Trabalhadores da Educagdo (CNTE), o CONSED, o Foérum dos Conselhos Estaduais de
Educacao, a Unido Nacional de Dirigentes Municipais de Educacao, as universidades publicas
e privadas, as associacdes de escolas particulares de Ensino Médio, as institui¢des do Sistema
S (SENAI, SENAC, SENAR), a SEMTEC, as escolas técnicas federais.

A presenca qualificada de tantas institui¢des da comunidade educacional no debate que
antecedeu este parecer, deve ser acrescida a contribuicao individual e andnima de inimeros
educadores brasileiros, cujos trabalhos escritos, sugestdes, criticas e questionamentos ajudaram
no esfor¢o de realizar a maior aproximagado possivel entre as recomendagdes normativas e as
expectativas daqueles que, em ultima instancia, serdo responsaveis pela sua implementagao.

Além de reconhecer a todos quantos contribuiram para a formulagao da nova organizagao
curricular para o Ensino Médio brasileiro, estas mengdes visam a indicar o processo de
consultas que, com a amplitude permitida pelas condi¢des do pais e as circunstancias da
Camara de Ensino Basico do Conselho Nacional de Educacao, recolheu o esfor¢o e o consenso
possiveis deste periodo tdo decisivo para nosso desenvolvimento educacional.

2. Diretrizes Curriculares: o papel do Conselho Nacional de Educacao

Assim, ninguém discutiria que o legislador deve ocupar-se sobretudo da educagdo dos jovens. De fato, nas
cidades onde ndo ocorre assim, isso provoca danos aos regimes, uma vez que a educa¢do deve adaptar-se a cada
um deles: pois o cardter particular a cada regime ndo apenas o preserva, como também o estabelece em sua
origem; por exemplo, o cardter democrdtico 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 educagdo e que esta deve ser obra da cidade. Ndo se
deve deixar no esquecimento qual deve ser a educagdo e como se had de educar. Nos tempos modernos, as opinioes
sobre este tema diferem. Ndo ha acordo sobre o que os jovens devem aprender, nem no que se refere a virtude nem
quanto ao necessdario para uma vida melhor. Tampouco esta claro se a educagdo deveria preocupar-se mais com
a formagdo do intelecto ou do carater. Do ponto de vista do sistema educativo atual, a investigag¢do é confusa e
ndo ha certeza alguma sobre se devem ser praticadas as disciplinas uteis para a vida ou as que tendem a virtude,
ou as que se sobressaem do ordinario (pois todas elas tém seus partidarios). No que diz respeito aos meios que
conduzem a virtude, ndo ha 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
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A Lei n° 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), prevé
em seu Artigo 9° inciso IV, entre as incumbéncias da Unido, estabelecer, em colaborag¢do com
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educagdo
infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteudos
minimos, de modo a assegurar formagdo bdsica comum.

Essa incumbéncia que a lei maior da educagdo atribui a Unido reafirma dispositivos legais
anteriores, uma vez que, ja em 1995, a Lei n°® 9.131, que trata do Conselho Nacional de
Educagdao (CNE), define em seu Artigo 9° alinea c, entre as atribuicdes da Camara de
Educagdo Basica (CEB) desse colegiado, deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas
pelo Ministério da Educagdo e do Desporto . A mencionada incumbéncia da Unido estabelecida
pela LDB deve efetuar-se, assim, por meio de uma divisao de tarefas entre o MEC e o CNE.

No entanto, apesar de delegar ao Executivo Federal e ao CNE o estabelecimento de diretrizes
curriculares, a LDB ndo quis deixar passar a oportunidade de ser, ela mesma, afirmativa na
matéria. Além daquelas indicadas para a Educacdo Béasica como um todo no Artigo 27,
diretrizes especificas para os curriculos do Ensino Médio constam do Artigo 36 e seus incisos €
paragrafos.

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

“Diretriz” refere-se tanto a direcdes fisicas quanto a indicagdes para a acdo.  Linha
reguladora do tracado de um caminho ou de uma estrada , no primeiro caso, conjunto de
instrugoes ou indicag¢oes para se tratar e levar a termo um plano, uma a¢do, um negocio, etc.

1, no segundo caso. Enquanto linha que dirige o tragado da estrada, a diretriz ¢ mais perene.
Enquanto indicacdo para a agao, ela é objeto de um trato ou acordo entre as partes e esta sujeita
a revisoes mais freqiientes.

Utilizando a analogia, pode-se dizer que as diretrizes da educa¢ao nacional e de seus
curriculos, estabelecidas na LDB, correspondem a linha reguladora do tragado 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 concepgao prevalecente na Constitui¢ao sobre o papel do Estado Nacional na educagdo. As
diretrizes deliberadas pelo CNE estardo mais proximas da acdo pedagogica, sdo indicagoes
para um acordo de ag¢des e requerem revisdo mais freqiliente.

A expressdo “diretrizes e bases” foi objeto de varias interpretagdes ao longo da evolugdo da
educacdo nacional. Segundo Horta, a interpretacao dos educadores liberais para a expressao
“diretrizes e bases”, durante os embates da década de 40, contrapunha-se a idéia autoritaria e
centralizadora de que a Unido deveria tragar valores universais e “preceitos diretores”, na
expressao de Gustavo Capanema. Segundo o autor, para os liberais: “Diretriz” é a linha de
orientagdo, norma de conduta. “Base” é superficie de apoio, fundamento. Aquela indica a
dire¢do geral a seguir, ndo as minudéncias do caminho. Esta significa o alicerce do edificio,
ndo o proprio edificio que sobre o alicerce sera construido. Assim entendidos os termos, a Lei
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de Diretrizes e Bases contera tdo-so preceitos genéricos e fundamentais :.

Na Constitui¢do de 1988, a introdu¢do de competéncia de legislagdo concorrente em
matéria educacional para Estados e municipios reforga o carater de “preceitos genéricos” das
normas nacionais de educagdo. Fortalece-se, assim, o federalismo pela ampliacdo da
competéncia dos entes federados, promovida pela descentralizagao.

Oito anos depois, a LDB confirma e da maior conseqiiéncia a esse sentido descentralizador,
quando afirma, no Paragrafo 2. de seu Artigo 8: Os sistemas de ensino terdo liberdade de
organizag¢do nos termos desta Lei. Mais ainda, adotando a flexibilidade como um de seus eixos
ordenadores; , a LDB cria condi¢des para que a descentralizagao seja acompanhada de uma
desconcentracdo de decisdes que, a médio e longo prazo, permita as proprias escolas
construirem “edificios” diversificados sobre a mesma “base”.

A Lei indica explicitamente essa desconcentragao em pelo menos dois momentos: no Artigo
12, quando inclui a elaboracdo da proposta pedagdgica e a administracdo de seus recursos
humanos e financeiros entre as incumbéncias dos estabelecimentos de ensino; e no Artigo 15,
quando afirma: Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educag¢do basica que os integram progressivos graus de autonomia pedagogica e
administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas gerais de direito financeiro
publico.

Mas ao mesmo tempo, a Constitui¢do ¢ a legislacdo que a seguiu permanecem reafirmando
que € preciso garantir uma base comum nacional de formagao. A preocupagao constitucional é
indicada no Artigo 210 da Carta Magna: Serdo fixados conteudos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formagdo 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 Educagao 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 proximo da acdo pedagdgica, para dar maior garantia
a formag¢ao nacional comum.

E, portanto, no 4mago da tensdo entre o papel mais centralizador ou mais descentralizador do
Estado Nacional que se situa a tarefa da Camara de Educagdo Béasica do CNE ao estabelecer as
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio. Cumprindo seu papel de colocar as diferentes
instancias em sintonia, estas terdo de administrar aquela tensdo para lograr equilibrio entre
diretrizes nacionais e proposta pedagdgica da escola, mediada pela agdo executiva,
coordenadora e potencializadora dos sistemas de ensino.

Essa concepgdo 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 representagdo especifica do setor educacional e apto a
interagir com a comunidade que representa.

E esse o sentido que Cury + d4 as Diretrizes Curriculares para a Educagdo Bésica deliberadas
pela CEB do CNE: Nascidas do dissenso, unificadas pelo dialogo, elas ndo sao uniformes, ndo
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sdo toda a verdade, podem ser traduzidas em diferentes programas de ensino e, como toda e
qualquer 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, se estd 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 pedagodgica 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, se exerce visando a trés
objetivos principais:

* sistematizar os principios e diretrizes gerais contidos na LDB;

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

« dispor sobre a organizagdo curricular da formag¢ao basica nacional e suas relagdes com a
parte diversificada, e a formacao para o trabalho.

Estas DCNEM néo pretendem, portanto, ser as ultimas, porque no ambito pedagogico nada
encerra toda a verdade, tudo comporta e exige continua atualizagao. Enquanto expressao das
diretrizes e bases da educagdo nacional, serdo obrigatorias uma vez aprovadas e homologadas.
Enquanto contribuicdo de um organismo colegiado, de representa¢do convocada, sua
obrigatoriedade ndo se dissocia da eficacia que tenham como orientadoras da pratica
pedagogica e subordina-se a vontade das partes envolvidas no acordo que representam.

A titulo de conclusdo, e usando de licenga 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 indispensdvel a qualquer afirmacdo pedagodgica. Mas
espera-se que sejam infinitas enquanto durem.

2.2 Educagdo pos-obrigatoria no Brasil: exclusdo a ser superada

Até o presente, a organizagao curricular do Ensino Médio brasileiro teve como referéncia
mais importante os requerimentos do exame de ingresso a educagao superior.

A razdo disso, fartamente conhecida e documentada, pode ser resumida muito simplesmente:
num sistema educacional em que poucos conseguem vencer a barreira da escola obrigatoria, os
que chegam ao Ensino Médio destinam-se, em sua maioria, aos estudos superiores para terminar
sua formagdo pessoal e profissional. Mas essa situagao estd mudando e vai mudar ainda mais
significativamente nos proximos anos.

A demanda por ascender a patamares mais avangados do sistema de ensino ¢ visivel na
sociedade brasileira. Essa ampliagdo de aspiragdes decorre ndo apenas da urbanizacdo e
moderniza¢do conseqlientes do crescimento econdmico, mas também de uma crescente
valorizagdo da educagdo como estratégia de melhoria de vida e empregabilidade. Dessa forma,
aquilo que no plano legal foi durante décadas estabelecido como obriga¢ao, passa a integrar, no
plano politico, o conjunto de direitos da cidadania.

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

No primeiro caso, sdo jovens que aspiram a melhores padrdes de vida e de emprego. No
segundo, 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 etdria quanto socio-
economicamente, pela incorporacao crescente de jovens e jovens adultos origindrios de grupos
sociais, até o presente, sub-representados nessa etapa da escolaridade.

As estatisticas recentes confirmam essa tendéncia. Desde meados dos anos 80, foi no Ensino
M¢édio 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 hipdtese de que a expansdo quantitativa vem ocorrendo pela incorporagdo de grupos
sociais até entao excluidos da continuidade de estudos apds o fundamental fica reforcada
quando se observa o padrdo de crescimento da matricula: concentrado nas redes publicas e,
nestas, predominantemente nos turnos noturnos, que representaram 68% do aumento total. No
mesmo periodo (85 a 94) a matricula privada, que na década anterior havia crescido 33%,
apresentou um aumento de apenas 21%s.

Se o aumento observado da matricula j& preocupa os sistemas de ensino, a situagdo ¢ muito
mais grave quando se considera a demanda potencial. O Brasil continua apresentando a
insignificante taxa liquida de 25% de escolaridade da populagdo de 15 a 17/18 anos no Ensino
M¢édio. Outros tantos dessa faixa etaria, embora no sistema educacional, ainda estdo presos na
armadilha de repeténcia e do atraso escolar do Ensino Fundamentalss .

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 numero de jovens cuja expectativa de permanéncia no
sistema ja ultrapassa os oito anos de escolaridade obrigatoria.

A expectativa de crescimento do Ensino Médio ¢ ainda reforgada pelo fendmeno chamado
“onda de adolescentes”, identificado em recentes estudos demograficos: De fato, enquanto a
geragdo dos adolescentes de 1990 era numericamente superior a geragdo de adolescentes de
1980 em 1 milhdo de pessoas, as geragoes de adolescentes em 1995 e 2000 serdo maiores do
que as geragoes de 1985 e 1990 em 2,3 e 2,8 milhoes de pessoas, respectivamente. No ano
2005, este incremento caird para o nivel de 500 mil pessoas, caracterizando o fim desta onda de
adolescentes;.

Mesmo considerando o gradativo declinio do nimero de adolescentes, caracterizado pela
mencionada “onda”, os numeros absolutos sdo enormes ¢ ddo uma idéia mais precisa do
desafio educacional que o Pais enfrentara. Pela contagem da populagdo realizada em 1996
(IBGE), em 1999 o Brasil tera 14.300.448 pessoas com idade entre 15 ¢ 18 anos. Esse numero
caira para a casa dos 13 milhdes a partir de 2001, e para a casa dos 12 milhdes a partir de 2007.
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No inicio da segunda década do proximo milénio (2012), depois do fenomeno da onda de
adolescentes, o Pais ainda terd 12.079.520 jovens nessa faixa etaria.

Contam-se portanto em numeros de oito digitos os cidadaos e cidadas brasileiros a quem
sera preciso oferecer alternativas de educagdo e preparagao profissional para facilitar suas
escolhas de trabalho, de normas de convivéncia, de formas de participagdo na sociedade. E
quanto mais melhorar o desempenho do Ensino Fundamental, mais esse desafio concentrar-se-a
no Ensino Médio.

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

Finalmente, como mostra o mencionado estudo, a onda de adolescentes acontece num
momento de escassas oportunidades de trabalho e crescente competitividade pelos postos
existentes. Na verdade, os dois fendmenos somados — escassez de emprego € aumento
geracional de jovens — respondem pela expressiva diminui¢do, na populagao de adolescentes,
da porcentagem dos que ja fazem parte da populacdo economicamente ativa. Este ¢ um
indicador a mais de que essa populagdo 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 essa demanda ¢ muito limitada. Menos de 50% de toda a
populagdo de 15 a 17 anos esta matriculada na escola e, destes, metade ainda esta no Ensino
Fundamental. Segundo os dados da UNESCO:s , 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, América do Norte ou Asia.

No continente latino-americano, os paises que tém uma taxa bruta de matricula da populacao
de 14 a 17 anos menor que a brasileira concentram-se na América Central: Costa Rica,
Nicaragua, Republica Dominicana, Honduras, Haiti, El Salvador e Guatemala. Entre os que,
desde 95, ultrapassavam os 50%, estdo Peru, Colombia, 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 ¢ 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 o
Canada, apresenta indicadores de cobertura do Ensino Médio inferiores aos da Argentina,
Colombia, Chile, Uruguai, México, Equador e Peru.

Esse desequilibrio se explica também por décadas de crescimento econdmico excludente,
que aprofundou a fratura social e produziu a pior distribui¢do de renda do mundo. A esse padrao
de crescimento associa-se uma desigualdade educacional que transformou em privilégio o acesso
a um nivel de ensino cuja universalizagdo ¢ hoje considerada estratégica para a competitividade
econdmica e o exercicio da cidadania.
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Até meados deste século o ponto de ruptura do sistema educacional brasileiro situou-se, na
zona rural, no acesso a escola obrigatoria, e, nas zonas urbanas, na passagem entre o antigo
primario e o secundario, ritualizada pelo exame de admissao. Com a quase universalizagao do
Ensino Fundamental de oito anos, a ruptura passou a expressar-se de outras formas: por
diferenciacdo de qualidade, dentro do Ensino Fundamental, atestada pelas altissimas taxas de
repeténcia e evasdo; e, mais recentemente, pela existéncia de uma nova barreira de acesso,
agora no limiar e dentro do Ensino Médio.

A falta de vagas no Ensino Médio publico; a segmentagao por qualidade, aguda no setor
privado, mas presente também no publico; o aumento da repeténcia e da evasdo que estdo
acompanhando o crescimento da matricula gratuita do Ensino Médio - alertam para o fato de que
a extensdo desse ensino a um nimero maior € muito mais diversificado de alunos serd uma
tarefa tecnicamente complexa e politicamente conflitiva.

Pelo carater que assumiu na histéria educacional de quase todos os paises, a educagao
média ¢ particularmente vulneravel a desigualdade social. Enquanto a finalidade do Ensino
Fundamental nunca esta em questdo, no Ensino Médio se d4 uma disputa permanente entre
orientagdes mais profissionalizantes ou mais académicas, entre objetivos humanistas e
economicos. Essa tensdo de finalidades expressa-se em privilégios e exclusdes quando, como
ocorre no caso brasileiro, a origem social ¢ o fator mais forte na determinagdo de quais tém
acesso a educagao média e a qual modalidade se destinam.

Analisando essa questao, Cury wafirma, sobre esse nivel de ensino: Expressando um momento
em que se cruzariam idade, competéncia, mercado de trabalho e proximidade da maioridade
civil, expoe um no das relagoes sociais no Brasil manifestando seu carater dual e elitista,
atraves mesmo das fungoes que lhe sdo historicamente atribuidas: a fun¢do formativa, a
propedéutica e a profissionalizante.

E prossegue: [...] a propedéutica de elites cuja extragdo se da nos estratos superiores de
uma sociedade agrdria e hierarquizada, incontestavelmente deixou seqiielas (talvez mais do
que isso) até hoje. A fungdo propedéutica, dentro deste modelo, tem um nitido sentido elitista e
de privilégio, com destina¢do social explicita. E esta associagdo entre propedéutica e elite
ganhara sua expressdo doutrindria maxima tanto na Constitui¢do de 1937 como na
Exposi¢dao de Motivos que acompanha a reforma do ensino secunddario do Decreto-Lei n°
4.244/42.

A Constituicdo de 1937 é clara no seu Artigo 129. Cita o autor. O ensino pré-vocacional e
profissional, destinado as classes menos favorecidas é, em matéria de educacdo, o primeiro
dever do Estado.

Ja a exposi¢cdo de motivos de Capanema em 1942, ainda segundo Cury, é conseqiiente com
este principio discriminatorio ao dizer que, “além da formag¢do da consciéncia patriotica, o
ensino secunddrio se destina a prepara¢do das individualidades condutoras, isto é, dos
homens que deverdo assumir as responsabilidades maiores dentro da sociedade e da nagao,
dos homens portadores das concepgoes e atitudes espirituais que é preciso infundir nas massas,
que é preciso tornar habituais entre o povo.”

E, portanto, do Ensino Médio que se vem cobrando uma defini¢io sobre o destino social dos
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alunos, cobranga esta que ficou clara com a politica, afinal fracassada, de profissionalizag¢do
universal criada pela Lei n® 5.692/71 1. E nunca ¢ demais lembrar que os concluintes da escola
obrigatoria 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, serd assim uma
demanda social concreta. E tempo de pensar na escola média a ser oferecida a essa populagio.

Os finais dos anos 90 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 proximo i» . O Brasil ndo tem para legar ao século XXI uma tradicdo consolidada de
educagdo média democratica de qualidade. Mas tem o legado valioso da li¢do aprendida com a
expansao do Ensino Fundamental: ndao ¢ possivel oferecer a todos uma escola programada para
excluir a maioria, sem aprofundar a desigualdade, porque, em educagdo escolar, a superacao de
exclusdes seculares requer ir além do “fazer mais do mesmo”.

Neste sentido, vale a pena citar a mensagem que o mencionado estudo demografico da
Fundacao SEADE envia aos que labutam na educacgdo, apds analisar dados etarios e de
trabalho e escolaridade na populagdo adolescente: Jd na antevéspera do ano 2000 — apos
sofrida trajetoria 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 educagdo deste pais e nos
preparando para a drdua luta da competicdo internacional. E fundamental criar todo tipo de
incentivo e retirar todo tipo de obstaculo para que os jovens permanegcam no sistema escolar.
As questoes que envolvem o adolescente de hoje ndo podem mais ser pensadas fora das
relagoes mais ou menos tensas com o mundo do trabalho, fora de sua condi¢do de grande
consumidor potencial de bens e servi¢os em uma sociedade de massas, onde a escolarizagdo
ndo se limita mais aos jovens e o trabalho ndo é so de adultos, ou fora de suas relagoes de
autonomia ou dependéncia para com a ordem juridica e politica 1.

O momento que vive a educagdo brasileira nunca foi tdo propicio para pensar a situagdo de
nossa juventude numa perspectiva mais ampla do que a de um destino dual. A nacao anseia por
superar privilégios, entre eles os educacionais, a economia demanda recursos humanos mais
qualificados. Esta ¢ uma oportunidade historica para mobilizar recursos, inventividade e
compromisso na criagdo de formas de organizacdo institucional, curricular e pedagdgica que
superem o status de privilégio que o ensino médio ainda tem no Brasil, para atender, com
qualidade, clientelas de origens, destinos sociais e aspiragdes muito diferenciadas.

2.3 As bases legais do Ensino Médio brasileiro
O marco desse momento historico esta dado pela LDB, que aponta o caminho politico para o

novo Ensino Médio brasileiro. Em primeiro lugar destaca-se a afirmacdo do seu carater de
formagao geral, superando no plano legal a historica dualidade dessa etapa de educacio:
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Artigo 21. A educagdo escolar compoe-se de:

[ - educagdo bésica, formada pela educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio;

1l - educagdo superior .

Como bem afirma o documento do MEC que encaminha ao CNE a proposta de organizagao
curricular do Ensino Médio, ao incluir este ultimo na Educa¢ao Basica, a LDB transforma em
norma legal o que ja estava anunciado no texto constitucional. Na verdade, a Constitui¢do de
1988 ja prenunciava isto quando, no inciso Il do Artigo 208, garantia como dever do Estado a
“progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao Ensino Médio”. Posteriormente, a
Emenda Constitucional n° 14/96 altera a redagdo desse inciso, sem que se altere neste aspecto
o espirito da redagdo original, inscrevendo no texto constitucional a “progressiva
universaliza¢do do Ensino Médio gratuito”. A Constitui¢do, portanto, confere a esse nivel de
ensino o estatuto de direito de todo cidaddo. O Ensino Médio passa, pois, a integrar a etapa do
processo educacional que a Nagdo considera basica para o exercicio da cidadania, base para
o0 acesso as atividades produtivas, inclusive para o prosseguimento nos niveis mais elevados e
complexos de educacdo, e para o desenvolvimento pessoal. 1.

O carater de educagao basica do Ensino Médio ganha contetido concreto quando, em seus
Artigos 35 e 36, a LDB estabelece suas finalidades, traga as diretrizes gerais para a organizagao
curricular e define o perfil de saida do educando:

Art. 35: O Ensino Médio, etapa final da educagdo basica, com duragdo minima de trés anos,
tera como finalidades:

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

Il - a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicdes de
ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

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

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

Art. 36: O curriculo do ensino médio observara o disposto na Se¢do I deste Capitulo e as
seguintes diretrizes:

I - destacara a educagao tecnologica basica, a compreensao do significado da ciéncia, das
letras e das artes; o processo historico de transformagao da sociedade e da cultura; a lingua
portuguesa como instrumento de comunicagdo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania;

I - adotara metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a iniciativa dos estudantes;

III - seréd incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria, escolhida
pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo dentro das disponibilidades da
instituigao.

Paragrafo primeiro. Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo serao
organizados de tal forma que, ao final do ensino médio, o educando demonstre:
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I - dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a produgdo moderna;

II - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

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

Paragrafo segundo. O ensino médio, atendida a formagao geral do educando, podera
prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas.

Paragrafo terceiro . Os cursos de ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao
prosseguimento de estudos.

Paragrafo quarto . A preparagado geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitagcdo
profissional, poderdo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou em
cooperagdo com institui¢oes especializadas em educagdo profissional.

A lei sinaliza, pois, que mesmo a preparagdo para o prosseguimento de estudos terd como
conteudo ndo o acumulo de informacdes, mas a continuacdo do desenvolvimento da
capacidade de aprender e a compreensdao do mundo fisico, social e cultural, tal como prevé o
Artigo 32 para o Ensino Fundamental, do qual o nivel médio é a comnsolidagdo e o
aprofundamento.

A concepcdo da preparacdo para o trabalho, que fundamenta o Artigo 35, aponta para a
superacao da dualidade do Ensino Médio: essa preparacdo serd bdsica, ou seja, aquela que
deve ser base para a formacgdo de todos e para todos os tipos de trabalho . Por ser bésica, tera
como referéncia as mudangas 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
profissdes especificas ou para a ocupacao de postos de trabalho determinados.

Assim entendida, a preparacao para o trabalho — fortemente dependente da capacidade de
aprendizagem — destacara a relagcdo da teoria com a pratica e a compreensao dos processos
produtivos enquanto aplicacdes das ciéncias, em todos os conteudos curriculares. A
preparagao basica para o trabalho nao estd, portanto, vinculada a nenhum componente
curricular em particular, pois o trabalho deixa de ser obrigagdo — ou privilégio — de contetudos
determinados para integrar-se ao curriculo como um todo. Finalmente, no Artigo 36, as diretrizes
para a organizagao do curriculo do Ensino Médio, a fim de que o aluno apresente o perfil de
saida preconizado pela lei, estabelecem o conhecimento dos principios cientificos e
tecnologicos da producdo no nivel do dominio, reforcando a importancia do trabalho no
curriculo.

Destaca-se a importancia que o Artigo 36 atribui as linguagens: a Lingua Portuguesa, ndo
apenas enquanto expressao € comunicacdo, mas como forma de acessar conhecimentos e
exercer a cidadania; as linguagens contemporaneas, entre as quais ¢ possivel identificar
suportes decisivos para os conhecimentos tecnologicos a serem dominados.

Entendida a preparagdo para o trabalho no contexto da Educagdo Basica, da qual o Ensino
Meédio passa a fazer parte inseparavel, o Artigo 36 prevé a possibilidade de sua articulagdo com
cursos ou programas diretamente vinculados a preparacdo para o exercicio de uma profissao,
ndo sem antes: reiterar a importancia da formagao geral a ser assegurada; e definir a
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equivaléncia de todos os cursos de Ensino Médio para efeito de continuidade de estudos. Neste
sentido, e coerente com o principio da flexibilidade, a LDB abre aos sistemas e escolas muitas
possibilidades de colaboracdo e articulagdo institucional a fim de que os tempos e espagos da
formacao geral fiquem preservados e a experiéncia de institui¢des especializadas em educacao
profissional seja aproveitada, de modo a responder as necessidades heterogéneas dos jovens
brasileiros.

2.4 O Ensino Médio no mundo: uma transformagao acelerada

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

Etapa da escolaridade que tradicionalmente acumula as fun¢des proped€uticas e de
terminalidade, ela tem sido a mais afetada pelas mudangas nas formas de conviver, de exercer a
cidadania e de organizar o trabalho, impostas pela nova geografia politica do planeta, pela
globalizacdo economica e pela revolugao tecnologica.

A facilidade de acessar, selecionar e processar informagdes estd permitindo descobrir novas
fronteiras do conhecimento, nas quais este se revela cada vez mais integrado. Integradas sao
também as competéncias e habilidades requeridas por uma organizacdo da produgdo na qual
criatividade, autonomia e capacidade de solucionar problemas serdo cada vez mais importantes,
comparadas a repeti¢do de tarefas rotineiras. E mais do que nunca, ha um forte anseio de
inclusdo e de integracdo sociais como antidoto a ameaga de fragmentacdo e segmentagao.
Essa mudanca de paradigmas — no conhecimento, na produgdo e no exercicio da cidadania —
colocou em questdo a dualidade, mais ou menos rigida dependendo do pais, que presidiu a
oferta de educagdo pds-obrigatoria.

Inicia-se, assim, em meados dos anos 80 e primeira metade dos 90 um processo, ainda em
curso, de revisdo das fungdes tradicionalmente duais da Educacdo Secundaria, buscando um
perfil de formag¢do do aluno mais condizente com as caracteristicas da producao pds-industrial.
O esforgco de reforma teve com forte motivagao inicial as mudangas econdmicas e
tecnologicas.

Descontadas as peculiaridades dos sistemas educacionais dos diferentes paises e até mesmo o
grau de sucesso até hoje alcangado pelos esforgos de reforma, destacam-se duas caracteristicas
comuns a todas elas: progressiva integragdo curricular e institucional entre as véarias
modalidades da etapa de escolaridade média; e visivel desespecializacdo das modalidades
profissionalizantes:s .

Numa velocidade nunca antes experimentada, esse processo de reforma, que poderia ter
evoluido para o reforco — apenas mais otimista — da subordinacdo do Ensino Médio as
necessidades da economia, rapidamente incorpora outros elementos. No bojo das iniciativas que
comegaram em meados dos 80, a segunda metade dos anos 90 assiste ao surgimento de uma
nova geracao de reformas.

61



Estas ja ndo pretendem apenas a desespecializacao da formacao profissional. Tampouco se
limitam a tornar menos “académica” e mais “pratica” a formacao geral. O que se busca agora
¢ uma redefini¢do radical e de conjunto do segmento de educagdo pos-obrigatoriedade. A forte
referéncia as necessidades produtivas e a énfase na unificacdo, caracteristicas da primeira fase
de reformas, agregam-se agora os ideais do humanismo e da diversidade.

Segundo Azevedo: [...] Neste conflito de finalidades parece, por vezes, emergir a
oportunidade “historica”, segundo Tedesco (1995), de aproximar ambas as finalidades, numa
nova tensdo, esta agora mais potenciadora do desenvolvimento humano. E prossegue: [...] ndo
¢ tanto o ensino técnico e a formag¢do 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, sao chamadas a contribuir de outro modo para um
desenvolvimento mais equilibrado da personalidade dos individuos is.

A Unido Européia manifestou-se de forma contundente a favor da unificagdo do Ensino
Médio, mas alerta para a exigéncia de considerar outras necessidades, além das que sdo
sinalizadas pela organizagdo do trabalho. E busca sustentacao para sua posi¢ao no pensamento
do proprio empresariado europeu: a missdo fundamental da educagdo consiste em ajudar cada
individuo a desenvolver todo o seu potencial e a tornar-se um ser humano completo, e ndo um
mero instrumento da economia; a aquisi¢do de conhecimentos e competéncias deve ser
acompanhada pela educacdo do carater, a abertura cultural e o despertar da responsabilidade
sociali .

A mesma orientagdo segue a UNESCO no relatorio da Reunido Internacional sobre
Educacdo para o Século XXI. Esse documento apresenta as quatro grandes necessidades de
aprendizagem dos cidadaos do préximo milénio as quais a educacao deve responder: aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver ¢ aprender a ser. E insiste em que nenhuma
delas deve ser negligenciada.

E sintomatico que, diante do desafio que representam essas aprendizagens, se assista a uma
revalorizacao das teorias que destacam a importancia dos afetos e da criatividade no ato de
aprender. A integracdo das cogni¢cdes com as demais dimensdes da personalidade ¢ o desafio
que as tarefas de vida na sociedade da informag¢do e do conhecimento estdo (re)pondo a
educagdo ¢ a escola.

A reposi¢ao do humanismo nas reformas do Ensino Médio deve ser entendida entdo como
busca de saidas para possiveis efeitos negativos do pos-industrialismo. Diante da fragmentacao
gerada pela quantidade e velocidade da informagdo, ¢ para a educagdo que se voltam as
esperangas de preservar a integridade pessoal e estimular a solidariedade.

Espera-se que a escola contribua para a constitui¢do de uma cidadania de qualidade nova,
cujo exercicio reina 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 entre homens e mulheres, enfim, ideais afirmativos
para a vida pessoal e para a convivéncia.

Diante da violéncia, do desemprego e da vertiginosa substitui¢do tecnoldgica, revigoram-se
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as aspiragdes 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
mudancgas, mais autdbnomas em suas escolhas, mais solidarias, que acolham e respeitem as
diferengas, pratiquem a solidariedade e superem a segmentagdo 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 globalizacdo econdmica. A sustentabilidade do
desenvolvimento, até os anos 70 considerada apenas em termos de acumulagdo de capital fisico
e financeiro, revelou-se a partir dos 80 fortemente associada a qualidade dos recursos humanos,
a adogdo de formas menos predatérias de utilizacdo dos recursos naturais. Mais uma vez ¢
sobre a educagdo média, ou sobre a sua auséncia em quantidade e qualidade satisfatorias, que
converge o centro de gravidade do sistema educacional.

Nas condi¢des contemporaneas de producdo de bens, servigos e conhecimentos, a
preparacao de recursos humanos para um desenvolvimento sustentavel supde desenvolver a
capacidade de assimilar mudancgas tecnoldgicas e adaptar-se a novas formas de organizacao do
trabalho. Esse tipo de preparacao faz necessario o prolongamento da escolaridade ¢ a
ampliacdo das oportunidades de continuar aprendendo. Formas equilibradas de gestao dos
recursos naturais, por seu lado, exigem politicas de longo prazo, geridas ou induzidas pelo
Estado e sustentadas de modo continuo e regular por toda a populagdo, na forma de 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 situa¢ao do Brasil ¢ verdadeiramente alarmante. O Ensino Médio de
maioria ¢ ainda um ideal a ser colocado em pratica. Para isso serd necessario sair do século
XIX e chegar ao 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 brasileira ¢
rica de possibilidades. O projeto de Ensino Médio do pais estd definido, nas suas diretrizes e
bases, em admiravel sintonia com a ultima geracao de reformas do Ensino Médio no mundo. O
exercicio de aproximacao dos séculos podera ser feito de forma inteligente se tivermos presente
a experiéncia de outros paises para evitar os equivocos que eles ndo puderam evitar .

2.5 Respostas a uma convocagao

Sintonizada com as demandas educacionais mais contemporaneas e com as iniciativas mais
recentes que os sistemas de ensino do mundo todo vém articulando para respondé-las, a LDB
busca conciliar humanismo e tecnologia, conhecimento dos principios cientificos que presidem a
produ¢do moderna e exercicio da cidadania plena, formacao ética e autonomia intelectual. Esse
equilibrio entre as finalidades “personalistas” e “produtivistas” requer uma visao unificadora,
um esforgo tanto para superar os dualismos, quanto diversificar as oportunidades de formagao.

Tornar realidade esse Ensino Médio ao mesmo tempo unificado e diversificado vai exigir
muito mais do que tragar grades curriculares que mesclam ou justapdem disciplinas cientificas e
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humanidades com pitadas de tecnologia. Tampouco sera solugdo dissimular a formagao basica
sob o rétulo de disciplinas pseudoprofissionalizantes, como ocorreu apos a Lei n® 5.692/71, ou,
ao revés, oferecer habilitacao profissional disfargada de “educagdo basica”, s6 porque agora
assim mandam as novas diretrizes ¢ bases da educacao.

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

A resposta a uma convocac¢ao dessa natureza exige o didlogo e a busca de consenso sobre os
valores, atitudes, padrdes de conduta e diretrizes pedagdgicas que a mesma LDB propde como
orientadores da jornada, que serd longa e cheia de obstaculos. Deter-se sobre o plano axioldgico
e tentar traduzi-lo em uma doutrina pedagogica coerente nao significa ignorar o operativo, a
falta de professores preparados, a precariedade de financiamento. Ao contrario, o esfor¢o
doutrinério se justifica porque a superacao desse estado cronico de caréncias requer clareza de
finalidades, conjuga¢ao de esforcos 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 o momento assinalado
pelo destino para sua cria¢do, os deuses formaram-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, encarregaram
Prometeu e Epimeteu de as prover de qualidades apropriadas. Mas Epimeteu pediu a Prometeu que lhe deixasse
fazer sozinho a partilha. “Quando acabar, disse ele, tu virdas examina-la”. Satisfeito o pedido, procedeu a
partilha, atribuindo a uns a for¢a sem a velocidade, aos outros a velocidade sem a for¢a, deu armas a estes,
recusou-as aqueles, mas con cedeu-lhes outros meios de conservagio; aos que tinham pequena corpuléncia deu
asas para fugirem ou refugio subterrdneo; aos que tinham a vantagem da corpuléncia esta bastava para os
conservar; e aplicou este processo de compensa¢do a todos os animais. Estas medidas de precaugdo eram
destinadas a evitar o desaparecimento das ragas. Entdo, quando lhes havia fornecido os meios de escapar a
mutua destrui¢cdo, quis ajudad-los a suportar as estagoes de Zeus, para isso, lembrou-se de os revestir de pélos
espessos e peles fortes, suficientes para os abrigar do frio, capazes também de os proteger do calor e destinados,
finalmente a servir, durante o sono, de coberturas naturais, proprias de cada um deles; deu-lhes, aléem disso, como
calgado, sapatos de corno ou peles calosas e desprovidas de sangue; em seguida deu-lhes alimentos variados,
segundo as espécies: a uns, ervas do chdo, 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 preserva¢do da raga.

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. Prometeu veio examinar a partilha; viu os animais bem
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providos de tudo, mas o homem nu, descal¢o, sem cobertura nem armas, e aproximava-se o dia fixado em que ele
devia sair do seio da terra para a luz. Entdo Prometeu, ndo sabendo que inventar para dar ao homem um meio de
conservagdo, roubou a Hefaisto e a Ateneia o conhecimento das artes com o fogo, pois sem o fogo o conhecimento
das artes ¢ impossivel e inutil, 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 Prometeu ja ndo tinha tempo de entrar na
acropole que Zeus habita e onde velam, alias, temiveis 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 lhe é propria, e ofereceu tudo ao homem, tornando-o apto a procurar recursos para viver. Diz-se
que Prometeu foi depois punido pelo roubo que tinha cometido, por culpa de Epimeteu.

Quando o homem entrou na posse do seu quinhdo divino, a principio, por causa da sua afinidade com os
deuses, acreditou na existéncia deles, privilégio so a ele atribuido, entre todos os animais, e comegou a erguer-
lhes altares e estatuas, seguidamente, gragas a ciéncia que possuia, conseguiu articular a voz e formar os nomes
das coisas, inventar as casas, o vestudrio, o calcado, os leitos e tirar alimentos da terra. Com estes recursos, os
homens, na sua origem, viviam isolados e as cidades ndo existiam; por isso, morriam sob os ataques dos animais
selvagens, mais fortes do que eles; bastavam as artes mecdnicas, para os fazer viver, mas tinham insuficientes
recursos na guerra contra os animais, porque ndo possuiam ainda a ciéncia politica de que a arte militar faz
parte. Por conseqiiéncia, procuraram reunir-se e por-se em seguranca, fundando cidades; mas, quando se
reuniam, faziam mal uns aos outros, porque lhes faltava 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 distribuiram as
artes? Ora, as artes foram divididas de maneira que um unico homem, especializado na arte médica, basta para
um grande numero de profanos e o mesmo quanto aos outros artistas. Devo repartir assim a justica e o respeito
pelos homens, ou fazer que pertengam a todos?” — “Que pertengam a todos, respondeu Zeus, que todos tenham a
sua parte, porque as cidades ndo poderiam existir se estas virtudes fossem, como as artes, quinhdo exclusivo de
alguns; estabelece, aléem disso, em meu nome, esta lei: que todo homem incapaz de respeito e de justica seja
exterminado como flagelo da sociedade”.

Eis como e porqué, Socrates, os atenienses e outros povos, quando se trata de arquitetura ou de qualquer arte
profissional, entendem que s6 um pequeno niimero pode dar conselhos, e se qualquer outra pessoa, fora deste
pequeno numero, se atreve a emitir opinido, eles ndo o toleram, como acabo de dizer, e tém razdo, 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, Protdagoras .

A prética administrativa e pedagogica dos sistemas de ensino e de suas escolas, as formas de
convivéncia no ambiente escolar, os mecanismos de formulagdao e implementacdo de politicas,
os critérios de alocacdo de recursos, a organizacdo do curriculo e das situagdes de
aprendizagem, os procedimentos de avaliacao deverao ser coerentes com os valores estéticos,
politicos e éticos que inspiram a Constitui¢do e a LDB, organizados sob trés consignas:
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sensibilidade, igualdade e identidade.
3.1 A estética da sensibilidade

Como expressdo do tempo contemporaneo, a estética da sensibilidade vem substituir a da
repeticao e padronizacdo, hegemonica na era das revolugdes industriais. Ela estimula a
criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado, a afetividade, para facilitar a
constituicao de identidades capazes de suportar a inquieta¢ao, conviver com o incerto, o
imprevisivel e o diferente.

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

A estética da sensibilidade realiza um esfor¢o permanente para devolver ao ambito do
trabalho e da produgdo a criagdo e a beleza, dai banidas pela moralidade industrial taylorista.
Por esta razdo, procura ndo limitar o ludico a espagos e tempos exclusivos, mas integrar
diversdo, 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, da
sexualidade, um exercicio de liberdade responsavel.

Como expressdo de identidade nacional, a estética da sensibilidade facilitard o
reconhecimento e a valorizacdo da diversidade cultural brasileira e das formas de perceber e
expressar a realidade propria dos géneros, das etnias e das muitas regides e grupos sociais do
Pais. Assim entendida, a estética da sensibilidade ¢ 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 ndo abdica da responsabilidade de
constituir cidadania para um mundo que se globaliza, e de dar significado universal aos
conteudos da aprendizagem.

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

A estética da sensibilidade ndo ¢ um principio inspirador apenas do ensino de conteudos ou
atividades expressivas, mas uma atitude diante de todas as formas de expressao, que deve
estar presente no desenvolvimento do curriculo e na gestdo escolar. Ela ndo se dissocia das
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dimensdes éticas e politicas da educagdo porque quer promover a critica a vulgarizaciao da
pessoa; as formas estereotipadas e reducionistas de expressar a realidade; as
manifestacoes que banalizam os afetos e brutalizam as relagdes pessoais.

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

Finalmente, a estética da sensibilidade ndo exclui outras estéticas, proprias de outros tempos
e lugares. Como forma mais avancada de expressao ela as subassume, explica, entende, critica,
contextualiza porque nfo convive com a exclusio, a intolerancia e a intransigéncia.

3.2 A Politica da Igualdade

A politica da igualdade incorpora a igualdade formal, conquista do periodo de constituicao
dos grandes Estados Nacionais. Seu ponto de partida é o reconhecimento dos direitos
humaneos ¢ o exercicio dos direitos e deveres da cidadania, como fundamento da preparagao
do educando para a vida civil.

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

Para essa sociedade, a politica da igualdade vai se expressar também na busca da eqiiidade
no acesso a educagdo, ao emprego, a saide, ao meio ambiente saudavel e a outros beneficios
sociais, € no combate a todas as formas de preconceito e discriminacdo por motivo de raca,
sexo, religido, cultura, condi¢do econdmica, aparéncia ou condicao fisica.

A politica da igualdade se traduz pela compreensao e respeito ao Estado de Direito e a seus
principios constitutivos abrigados na Constituicdo: o sistema federativo e o regime
republicano e democratico. Mas contextualiza a igualdade na sociedade da informacao, como
valor que ¢ publico por ser do interesse de todos, ndo exclusivamente do Estado, muito menos
do governo.

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

E o faz por reconhecer que uma das descobertas importantes deste final de século ¢ a de que
[...] motivagdo, criatividade, iniciativa, capacidade de aprendizagem, todas essas coisas
ocorrem no nivel dos individuos e das comunidades de dimensoes humanas, nas quais eles
vivem o seu dia-a-dia [...] um tipo de sociedade extremamente complexa, onde os custos da
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comunicag¢do e da informag¢do se aproximam cada vez mais a zero, e onde as distingoes
antigas entre o local, o nacional e o internacional, o pequeno e o grande, o centralizado e o
descentralizado, tendem o tempo todo a se confundir, desaparecer e reaparecer sob novas
formas:o.

Essa visdo implica um esfor¢o para superar a antiga contradicao 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 a0 bem comum com protagonismo
constitui assim uma das finalidades mais importantes da politica da igualdade e se expressa por
condutas de participacio e solidariedade, respeito e senso de responsabilidade, pelo outro
e pelo publico.

Em uma de suas direcoes, esse movimento leva o ideal de igualdade para o ambito das
relagdes pessoais na familia e no trabalho, no qual questdes como a igualdade entre homens e
mulheres, os direitos da crianga, a eliminacdo da violéncia passam a ser decisivas para a
convivéncia integradora. Mas ha também uma dire¢do contréria, provocando o envolvimento
crescente de pessoas e instituicdes ndo governamentais nas decisdes antes reservadas ao “poder
publico”: empresas, sindicatos, associagdes de bairro, comunidades religiosas, cidadaos e
cidadas comuns comeg¢am a incorporar as politicas publicas, as decisdes econdmicas, as
questdes ambientais, como itens prioritarios em sua agenda.

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

A politica da igualdade, inspiradora do ensino de todos os conteudos curriculares, ¢, ela
mesma, um conteudo de ensino, sempre que nas ciéncias, nas artes, nas linguagens estiverem
presentes os temas dos direitos da pessoa humana, do respeito, da responsabilidade e da
solidariedade, e sempre que os significados dos contetidos curriculares se contextualizarem nas
relagdes pessoais e praticas sociais convocatdrias da igualdade.

Na gestdo e nas normas e padrdes que regulam a convivéncia escolar, a politica da igualdade
incide com grande poder educativo, pois € sobretudo nesse ambito que as trocas entre educador
e educando, entre escola e meio social, entre grupos de idade favorecem a formacao de hébitos
democraticos e responsaveis de vida civil. Destaca-se aqui a responsabilidade da lideranca dos
adultos, da qual depende, em grande parte, a coesdo da escola em torno de objetivos
compartilhados:i, condi¢do bésica para a pratica da politica da igualdade.

Mas, acima de tudo, a politica da igualdade deve ser praticada na garantia de igualdade
de oportunidades e de diversidade de tratamentos dos alunos e dos professores para
aprender e aprender a ensinar os contetidos curriculares. Para isso, os sistemas e escolas
deverdo observar um direito pelo qual o proprio Estado se faz responsavel, no caso da
educacdo publica: garantia de padroes minimos de qualidade de ensino tais como definidos
pela LDB no inciso IX de seu Artigo 4.

A garantia desses padrdes passa por um compromisso permanente de usar o tempo e o espacgo
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pedagogicos, as instalagdes e os equipamentos, os materiais didaticos e os recursos humanos no
interesse dos alunos. E em cada decisdo, administrativa ou pedagogica, o compromisso de
priorizar o interesse da maioria dos alunos.

3.3 A ética da identidade

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

Expressdo de seres divididos mas que se negam a assim permanecer, a ética da identidade
ainda ndo se apresenta de forma acabada. O drama desse novo humanismo, permanentemente
ameacgado pela violéncia e pela segmentacao social, ¢ andlogo ao da crisalida. Ignorando que
serd uma borboleta, pode ser devorada pelo passaro antes de descobrir-se transformada. O
mundo vive um momento em que muitos apostam no passaro. O educador ndo tem escolha:
aposta na borboleta ou ndo ¢ educador.

Como principio educativo, a ética so € eficaz quando desiste de formar pessoas “honestas”,
“caridosas” ou “leais” e reconhece que a educacdo ¢ um processo de construciao de
identidades. Educar sob inspiracdo da ética ndo € transmitir valores morais, mas criar as
condig¢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 é a convivéncia e, nesta, pela mediagao
de todas as linguagens que os seres humanos usam para compartilhar significados. Destes, os
mais importantes sao os que carregam informacgdes 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. Ao mesmo tempo, ¢ muito importante, porque no
reconhecimento reside talvez a grande responsabilidade da escola como lugar de conviver, e, na
escola, a do adulto educador para a formacao da identidade das futuras geracdes.

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

Por essa razdo, a ética da identidade é tdo importante na educagio escolar. E aqui, embora
nao exclusivamente, que a crianga e o jovem vivem de forma sistematica os desafios de suas
capacidades. Situacdes de aprendizagem programadas para produzir o fracasso, como acontece
tantas vezes nas escolas brasileiras, sao, neste sentido, profundamente antiéticas. Abalam a auto-
estima de seres que estdo constituindo suas identidades, contribuindo para que estas incorporem
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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
esfor¢o e a qualidade ndo sdo praticados e recompensados. Contextos nos quais o sucesso
resulta da astucia 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 se associam para construir identidades
mais aptas a incorporar a responsabilidade ¢ a solidariedade. Neste sentido, a ética da
identidade supde uma racionalidade diferente daquela que preside a dos valores abstratos,
porque visa a formar pessoas solidarias e responsaveis por serem autonomas.

Essa racionalidade supde que, num mundo em que a tecnologia revoluciona todos os dmbitos
de vida, e, ao disseminar informacao amplia as possibilidades de escolha mas 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
¢ que dao sustentagdo a andlise, a prospecc¢do e a solugdo de problemas, a capacidade de
tomar decisdes, a adaptabilidade a situagdes novas, a arte de dar sentido a um mundo em
mutacao.

Nao € por acaso que essas mesmas competéncias estdo entre as mais valorizadas pelas novas
formas de producdo pds-industrial que se instalam nas economias contemporaneas. Essa ¢ a
esperanca € a promessa que o novo humanismo traz para a educacao, em especial a média: a
possibilidade de integrar a formag¢do para o trabalho num projeto mais ambicioso de
desenvolvimento da pessoa humana. Uma chance real, talvez pela primeira vez na historia, de
ganhar a aposta na borboleta.

Os conhecimentos e competéncias cognitivas e sociais que se quer desenvolver nos jovens
alunos do Ensino Médio remetem assim a educac¢do como constitui¢do 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 ¢ a unica maneira
de alcancar os significados verdadeiros com autonomia. Com razao, portanto, o inciso III do
Artigo 35 da lei inclui, /.../no aprimoramento do educando como pessoa humana [...] a
formacgao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico.

No texto de Platio, Socrates e Protagoras procuram responder a pergunta: “E 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” ndo ¢ viavel, pois apenas com o dominio das “artes” os humanos nao
sobreviveriam, porque exterminariam 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
Protdgoras a reconhecer que ela ndo ¢ 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 se exerce
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deliberadamente no espaco da escola. A sensibilidade da pratica pedagogica para a qualidade do
ensino e da aprendizagem dos alunos serd a contribui¢do especifica e decisiva da educacao
escolar para a igualdade, a justi¢a, a solidariedade, a responsabilidade. Dela podera depender a
capacidade dos jovens cidaddos do préximo milénio para aprender significados verdadeiros do
mundo fisico e social, registra-los, comunicé-los e aplica-los no trabalho, no exercicio da
cidadania, no projeto de vida pessoal.

4. Diretrizes para uma pedagogia da qualidade

Nos criamos uma civilizagdo global em que os elementos mais cruciais — o transporte, as comunicagoes e
todas as outras industrias, a agricultura, a medicina, a educagdo, o entretenimento, a prote¢do ao meio ambiente
e até a importante institui¢do 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 inflamdvel de
ignorancia e poder vai explodir na nossa cara.

C. Sagan. Relatorio da Reunido Educagdo para o Século XXI

Todo aluno de nivel médio deveria ser capaz de responder a seguinte questdo: Qual é a relagdo entre as
ciéncias e as humanidades e qudo 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 legisla¢do com a
qual o Congresso Americano tem de lidar contém componentes cientificos e tecnologicos importantes. Muitos dos
problemas que afligem a humanidade diariamente — conflitos étnicos, corrida armamentista, superpopulacdo,
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 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 miopes a necessidades imediatas.

E. O. Wilson, Consilience: The Unity of Knowledge.

Nao se pode educar sem ao mesmo tempo ensinar, uma educa¢do sem aprendizagem é vazia e portanto
degenera, com muita facilidade, em retorica moral e emocional.
H. Arendt. Entre o Passado e o Futuro.

De acordo com os principios estéticos, politicos e éticos da LDB, sistematizados
anteriormente, as escolas de Ensino Médio observardo, na gestao, na organizagdo curricular e
na pratica pedagdgica e didatica, as diretrizes expostas a seguir.

4.1 Identidade, diversidade, autonomia

O Brasil possui diferentes modalidades ou formas de organizagao institucional e curricular de
Ensino Médio. Como em outros paises, essas diferencas sao modos de resolver a tensdo de
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finalidades desse nivel de ensino2. 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 t€ém acesso a qualidade.

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

Aos demais restou a alternativa de estudar em classes esparsas de Ensino Médio, instaladas
em periodos ociosos, em geral noturnos, de escolas publicas de Ensino Fundamental. Ou ainda
em escolas privadas de 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 padronizagdo desqualificada que se quer substituir por uma
diversificacao com qualidade. Escolas de identidade débil s6 podem ser iguais, pois levam
apenas a marca das normas centrais e uniformes. Identidade supde uma inser¢do no meio social
que leva a definicao de vocagdes proprias, que se diversificam ao incorporar as necessidades
locais e as caracteristicas dos alunos e a participa¢ao dos professores e das familias no desenho
institucional considerado adequado para cada escola.

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

Sera indispensavel, portanto, que existam mecanismos de avaliacdo dos resultados para
aferir se os 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 € um corpo basico de conteudos, cujo ensino e aprendizagem, se
bem sucedidos, propiciam a constituicdo de tais competéncias. O Sistema de Avaliagdo da
Educacao Basica (SAEB) e, mais recentemente, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
operados pelo MEC; os sistemas de avaliacao ja existentes em alguns Estados e que tendem a
ser criados nas demais unidades da federagdo; 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 o 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, deverd permitir aos organismos responsaveis pela politica educacional desenvolver
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mecanismos de compensagdo que superem gradativamente as desigualdades educacionais.

Os sistemas e os estabelecimentos de Ensino Médio deverao criar e desenvolver, com a
participacido da equipe docente e da comunidade, alternativas institucionais com
identidade propria, baseadas na missio de educacido do jovem, usando ampla e
destemidamente as varias possibilidades de organizacdo pedagégica, 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
formacao basica e a preparacido geral para o trabalho, inclusive, se necessario e
oportuno, integrando as séries finais do Ensino Fundamental com o Ensino Médio, em
virtude da proximidade de faixa etaria do alunado e das caracteristicas comuns de
especializacao disciplinar que esses segmentos do sistema de ensino guardam entre si.

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

A diversificacdo devera ser acompanhada de sistemas de avaliacio que permitam o
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 pedagogicas das escolas.

A eficacia dessas diretrizes supOe a existéncia de autonomia das instancias regionais dos
sistemas de ensino publico e sobretudo dos estabelecimentos. A autonomia das escolas ¢, mais
que uma diretriz, um mandamento da LDB:4. As diretrizes, neste 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 educacio; o segundo
seria transformar a autonomia em outra forma de criar privilégios que produzem exclusao.

Em relagdo ao risco de burocratizacao ¢ preciso destacar que a LDB vincula autonomia e
proposta pedagogica . Na verdade, a proposta pedagégica é a forma pela qual a autonomia
se exerce. E a proposta pedagdgica nao ¢ uma “norma”, nem um documento ou formulério a
ser preenchido. Nao obedece a prazos formais nem deve seguir especificagdes padronizadas.
Sua eficacia depende de conseguir por em pratica um processo permanente de mobilizagdo de
“coragdes e mentes” para alcangar objetivos compartilhados.

As instancias centrais dos sistemas de ensino precisam entender que existe um espago de
decisdo privativo da escola e do professor em sala de aula que resiste aos controles formais. A
legitimidade e a eficacia de qualquer intervencdo externa nesse espago privativo dependem de
convencer a todos do seu valor para a agdo pedagogica. 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 obrigacdo a incumbéncia que a LDB atribui
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a escola de decidir sobre sua proposta pedagdgica, porque isto ativaria os sempre presentes
anticorpos da resisténcia ou da ritualiza¢do. Contrariamente, a proposta pedagogica, 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
objetivos, visando a potencializar recursos. A autonomia escolar, portanto /.../ndo implica na
omissdo do Estado. Mudam-se os papéis. Os orgdos centrais passam a exercer fungoes de
formulagdo das diretrizes da politica educacional e assessoramento a implementagdo dessas
politicas ».

Ja se disse que, salvo excecdes das grandes escolas de elite, académicas ou técnicas, o
ensino publico médio no Brasil ndo tem identidade institucional propria. Expandiu-se as custas
de espacos fisicos e recursos financeiros e pedagdgicos do Ensino Fundamental, qual passageiro
clandestino de um navio de caréncias. Contraditoriamente, essa distor¢cao pode agora ser uma
vantagem.

O futuro esté aberto para o aparecimento de muitas formas de organizacao 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 padronizagao burocratica, que
formulem e implementem propostas pedagogicas proprias, inclusive de articulagdo do Ensino
Médio com a Educacao Profissional.

O segundo risco potencial ¢ o de que a autonomia venha a reforcar privilégios e exclusoes.
Sobre este, deve-se observar que a autonomia subordina-se aos principios e diretrizes indicados
na lei e apresentados nesta deliberagdo em seus desdobramentos pedagogicos, 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
Azanhax : [...] a autonomia escolar, desligada dos pressupostos éticos da tarefa educativa
podera até favorecer a emergéncia e o refor¢o de sentimentos e atitudes contrdrios a
convivéncia democradtica.

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

Na sala de aula, a autonomia tem como pressuposto, além da capacidade didatica do
professor, seu compromisso e, por que nao dizer, cumplicidade com os alunos, que fazem do
trabalho cotidiano de ensinar um permanente voto de confianga na capacidade de todos para
aprender. O professor como profissional construira sua identidade com ética e autonomia se,
inspirado na estética da sensibilidade, buscar a qualidade e o aprimoramento da aprendizagem
dos alunos, e, inspirado na politica da igualdade, desenvolver um esfor¢co continuado para
garantir a todos oportunidades iguais de aprendizagem e tratamento adequado as suas
caracteristicas pessoais.

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

A melhor forma de verificar esses compromissos ¢ instituir mecanismos de prestagdo de
contas que facilitem a “responsabiliza¢dao” 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 instituicao presta contas e assume a responsabilidade por
seus resultados para seus constituintes, financiadores, usudrios ou clientes.

Mesmo nao dispondo de correspondéncia lingiiistica precisa, ¢ disto que trata esta diretriz:
“responsabiliza¢do”, avaliacdo de processos e de resultados, participagdo dos interessados,
divulgagao de informagdes, que imprimam transparéncia as agdes dos gestores, diretores,
professores, para que a sociedade em geral e os alunos e suas familias em particular participem e
acompanhem as decisdes sobre objetivos, prioridades e uso dos recursos.

Mais uma vez, portanto, destaca-se a importancia dos sistemas de avaliagdo de resultados e
de indicadores educacionais que ja estdo sendo operados, ou os que venham a se instituir. Para a
identidade e a diversidade, a informacao ¢ indispensavel na garantia da igualdade de resultados.
Para a autonomia, ela ¢ condigdo de transparéncia da gestdo educacional e clareza da
responsabilidade pelos resultados. Mas os sistemas de avaliagao e indicadores educacionais s
cumprirdo satisfatoriamente essas duas fungdes complementares se todas as informagdes por
eles produzidas — resultados de provas de rendimento, estatisticas e outras — forem publicas, no
sentido de serem apropriadas pelos interessados, dos membros da comunidade escolar a opinido
publica em geral.

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

A proposta pedagdgica deve refletir o melhor equacionamento possivel entre recursos
humanos, financeiros, técnicos, didaticos e fisicos, para garantir tempos, espacos,
situacoes de interacio, formas de organizacio da aprendizagem e de insercio da escola
no seu ambiente social, que promovam a aquisicao dos conhecimentos, competéncias e
valores previstos na lei, apresentados nestas diretrizes, e constantes da sua proposta
pedagogica .

A proposta pedagogica, antes de tudo, deve ser simples: O projeto pedagogico da escola
é apenas uma oportunidade para que algumas coisas acontecam, e dentre elas, o seguinte:
tomada de consciéncia dos principais problemas da escola, das possibilidades de solugdo e
definigdo das responsabilidades coletivas e pessoais para eliminar ou atenuar as falhas
detectadas. Nada mais, porém isso é muito e muito dificil ;.

A proposta pedagogica deve ser acompanhada por procedimentos de avaliacao de
processos e produtos, divulgacio dos resultados e mecanismos de prestacio de contas.
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4.2 Um curriculo voltado para as competéncias basicas

Do ponto de vista legal, ndo ha mais duas funcdes 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 profissdao. A duplicidade de demanda continuaré existindo
porque a idade de conclusdo do ensino fundamental coincide com a defini¢ao de um projeto de
vida, fortemente determinado pelas condi¢des econdmicas da familia e, em menor grau, pelas
caracteristicas pessoais. Entre os que podem custear uma carreira educacional mais longa, esse
projeto abrigard um percurso que posterga o desafio da sobrevivéncia material para depois do
curso superior. Entre aqueles que precisam arcar com sua subsisténcia precocemente, ele
demandara a inser¢do no mercado de trabalho logo apo6s a conclusdo do ensino obrigatoério,
durante o Ensino Médio ou imediatamente depois deste ultimo.

Vale lembrar, no entanto, que, mesmo nesses casos, o percurso educacional pode nao excluir,
necessariamente, a continuidade dos estudos. Ao contrario, para muitos, o trabalho se situa no
projeto de vida como uma estratégia para tornar sustentavel financeiramente um percurso
educacional mais ambicioso. E, em qualquer de suas variantes, o futuro do jovem e da jovem
deste final de século serd sempre um projeto em aberto, podendo incluir periodos de
aprendizagem — de nivel superior ou nao — intercalados com experiéncias de trabalho produtivo
de diferente natureza, além das escolhas relacionadas a sua vida pessoal: constituir familia,
participar da comunidade, eleger principios de consumo, de cultura e lazer, de orientagdo
politica, entre outros. A condugdo auténoma desse projeto de vida reclama uma escola média
de so6lida formacao geral.

Mas o significado de educagao geral no nivel médio, segundo o espirito da LDB, nada tem a
ver com o ensino enciclopedista e academicista dos curriculos de Ensino Médio tradicionais,
reféns do exame vestibular. Vale a pena examinar o ja citado Artigo 35 da lei, na dtica
pedagogica.

Enquanto aprofundamento dos conhecimentos ja adquiridos, o perfil pedagégico do Ensino
Médio tem como ponto de partida o que a LDB estabelece em seu Artigo 32 como objetivo do
Ensino Fundamentalsi . Deverd, 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 compreensao e da formacao de atitudes e valores.

O trabalho e a cidadania s3o previstos como os principais contextos nos quais a capacidade de
continuar aprendendo deve se aplicar, a fim de que o educando possa adaptar-se as condi¢des
em mudanca na sociedade, especificamente no mundo das ocupacdes. A LDB, nesse sentido, ¢
clara: em lugar de estabelecer disciplinas ou conteudos especificos, destaca competéncias de
carater geral, dentre as quais a capacidade de aprender ¢ decisiva. O aprimoramento do
educando como pessoa humana destaca a ética, a autonomia intelectual e o pensamento critico.
Em outras palavras, convoca a constitui¢do de uma identidade auténoma .

Ao propor a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos do processo produtivo, a
LDB insere a experiéncia cotidiana e o trabalho no curriculo do Ensino Médio como um
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todo e nao apenas na sua Base Comum, como elementos que facilitardo a tarefa educativa de
explicitar a relagdo 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 os bens, servicos e conhecimentos com 0s
quais o aluno se relaciona no seu dia-a-dia, bem como aqueles processos com os quais se
relacionara mais sistematicamente na sua formacao profissional. Para fazer a ponte entre teoria
e pratica, de modo a entender como a pratica (processo produtivo) esta ancorada na teoria
(fundamentos cientifico-tecnoldgicos), € preciso que a escola seja uma experiéncia permanente
de estabelecer relacdes entre o aprendido e o observado, seja espontaneamente, no cotidiano em
geral, seja sistematicamente, no contexto especifico de um trabalho e suas tarefas laborais.

Castro, ao analisar o Ensino Médio de formagao geral, observa: Ndo 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 em fazer a relagdo, por exemplo, entre o que se aprendeu na aula de
matemdtica na segunda-feira com a li¢do sobre atrito na aula de fisica da ter¢ca e com a sua
observa¢do de um automovel cantando pneus na tarde da quarta. E conclui afirmando que
[...] para a maioria dos alunos, infelizmente, ou a escola o ajuda a fazer estas pontes ou elas
permanecerdo sem ser feitas, perdendo-se assim a esséncia do que é uma boa educagdo .

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

* visdo organica do conhecimento, afinada com as mutagdes surpreendentes que o acesso a
informagdo esta 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
construgdes conceituais;

+ disposi¢do para perseguir essa visdo organizando e tratando os contetdos do ensino e as
situacdes de aprendizagem, de modo a destacar as multiplas interagdes entre as disciplinas do
curriculo;

* abertura e sensibilidade para identificar as relagdes que existem entre os contetidos do
ensino e das situagdes de aprendizagem e os muitos contextos de vida social e pessoal, de modo
a estabelecer uma relagdo ativa entre o aluno e o objeto do conhecimento e a desenvolver a
capacidade de relacionar o aprendido com o observado, a teoria com suas conseqiiéncias ¢
aplicagdes praticas;

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

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

* reconhecimento de que a aprendizagem mobiliza afetos, emocgdes e relagdes com seus
pares, além das cognig¢des e habilidades intelectuais.

7



Com essa leitura, a formagao basica a ser buscada no Ensino Médio se realizar-se-a mais
pela constituicdo de competéncias, habilidades e disposi¢cdes de condutas do que pela
quantidade de informacgao. Aprender a aprender e a pensar, a relacionar o conhecimento com
dados da experiéncia cotidiana, a dar significado ao aprendido e a captar o significado do
mundo, a fazer a ponte entre teoria e pratica, a fundamentar a critica, a argumentar com base em
fatos, a lidar com o sentimento que a aprendizagem desperta.

Uma organizacdo curricular que responda a esses desafios requer:

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

* (re)significar os conteudos curriculares como meios para constitui¢do de competéncias e
valores, € ndo como objetivos do ensino em si mesmos;

* trabalhar as linguagens ndo apenas como formas de expressdo e comunicagdo, 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 potencializem a interacao
entre aluno-professor e aluno-aluno para a permanente negociacdo dos significados dos
conteudos curriculares, de forma a propiciar formas coletivas de constru¢do do conhecimento;

* estimular todos os procedimentos e atividades que permitam ao aluno reconstruir ou
“reinventar” o conhecimento didaticamente transposto para a sala de aula, entre eles a
experimentacao, a execu¢ao de projetos, o protagonismo em situagdes sociais;

* organizar os conteudos de ensino em estudos ou areas interdisciplinares e projetos que
melhor abriguem a visao organica do conhecimento ¢ o dialogo permanente entre as diferentes
areas do saber;

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

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

A doutrina de curriculo que sustenta a proposta de organizagdo e tratamento dos contetdos
com essas caracteristicas envolve os conceitos de interdisciplinaridade e contextualizagdo que
requerem exame mais detido.

4.3 Interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade deve ir além da mera justaposicao de disciplinas s:e, a0 mesmo tempo,
evitar a diluigdo delas em generalidades. De fato, sera principalmente na possibilidade de
relacionar as disciplinas em atividades ou projetos de estudo, pesquisa e a¢do, que a
interdisciplinaridade podera ser uma pratica pedagogica e didatica adequada aos objetivos do
Ensino Médio.

78



O conceito de interdisciplinaridade fica mais claro quando se considera o fato trivial de que
todo conhecimento mantém um didlogo permanente com outros conhecimentos, que pode ser de
questionamento, de confirma¢do, de complementag¢do, de negacdo, de ampliagao, de
iluminacdo de aspectos ndo distinguidos.

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

A interdisciplinaridade também estd envolvida quando os sujeitos que conhecem, ensinam e
aprendem sentem necessidade de procedimentos que, numa Unica visdo 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 ¢
verdade que a foto do cogumelo resultante da explosdo nuclear também explica, de um modo
diferente da Fisica, o significado da bomba atomica.

Nesta multiplicidade de interagdes e negacgdes reciprocas, a relagdo entre as disciplinas
tradicionais pode ir da simples comunicagdo de idéias até a integragdo mutua de conceitos
diretores, da epistemologia, da terminologia, da metodologia e dos procedimentos de coleta e
analise de dados. Ou pode efetuar-se, mais singelamente, pela constatacdo de como s@o diversas
as varias formas de conhecer. Pois até mesmo essa “interdisciplinaridade singela” ¢ importante
para que os alunos aprendam a olhar o mesmo objeto sob perspectivas diferentes.

E importante enfatizar que a interdisciplinaridade supde um eixo integrador, que pode ser o
objeto de conhecimento, um projeto de investigacao, um plano de interven¢do. Nesse sentido,
ela deve partir da necessidade sentida pelas escolas, professores e alunos de explicar,
compreender, intervir, mudar, prever, algo que desafia uma disciplina isolada e atrai a
atencido de mais de um olhar, talvez varios. Explicacdao, compreensao, intervengao sao
processos que requerem um conhecimento que vai além da descrigdo da realidade e mobiliza
competéncias cognitivas para deduzir, tirar inferéncias ou fazer previsdes 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, sdo identificados os conceitos de cada disciplina que
podem contribuir para descrevé-lo, explica-lo e prever solugdes. Dessa forma, o projeto ¢
interdisciplinar na sua concepg¢ao, execugao ¢ avaliacdo, e os conceitos utilizados podem ser
formalizados, sistematizados e registrados no ambito das disciplinas que contribuem para o seu
desenvolvimento. O exemplo do projeto ¢ 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 necessarias para a constituicdo de conhecimentos, comunicagdo e
negociacao de significados e registro sistematico de resultados.

Essa integracdo entre as disciplinas para buscar compreender, prever e transformar a
realidade aproxima-se daquilo que Piaget chama de estruturas subjacentes. O autor destaca um
aspecto importante nesse caso: a compreensao dessas estruturas subjacentes ndo dispensa o

79



conhecimento especializado, ao contrario. Somente o dominio de uma dada area permite superar
o conhecimento meramente descritivo para captar suas conexdes com outras areas do saber na
busca de explicagoes.

Segundo Piaget, a excessiva “disciplinarizacdo” [...] se explica, com efeito, pelos
preconceitos positivistas. Em uma perspectiva onde apenas contam os observaveis, que cumpre
simplesmente descrever e analisar para entdo dai extrair as leis funcionais, é inevitavel que as
diferentes disciplinas pare¢cam separadas por fronteiras mais ou menos definidas ou mesmo
fixas, ja que estas se relacionam com a diversidade das categorias de observaveis que, por sua
vez, estdo relacionadas com nossos instrumentos subjetivos e objetivos de registro (percepgoes
e aparelhos) [...] Por outro lado, logo que, ao violar as regras positivistas, [...] se procura
explicar os fenomenos e suas leis, ao invés de apenas descrevé-los, for¢cosamente se estara
ultrapassando as fronteiras do observavel, ja que toda causalidade decorre da necessidade
inferencial, isto é, de dedugoes e estruturas operatorias irredutiveis a simples constata¢cdo
[...] Nesse caso, a realidade fundamental ndo é mais o fenomeno observavel, e sim a estrutura
subjacente, reconstituida por dedug¢do e que fornece uma explica¢do para os dados
observados. Mas, por isso mesmo, tendem a desaparecer as fronteiras entre as disciplinas, pois
as estruturas ou sao comuns (tal como entre a Fisica e a Quimica [...]) ou solidarias umas com
as outras (como, sem duvida, havera de ser o caso entre a Biologia e a Fisico-Quimica) .

A interdisciplinaridade pode ser também compreendida se considerarmos a relagdo entre o
pensamento e a linguagem, descoberta pelos estudos socio-interacionistas do desenvolvimento e
da aprendizagem. Esses estudos revelam que, seja nas situagdes de aprendizagem esponténea,
seja naquelas estruturadas ou escolares, ha uma relacao sempre presente entre os conceitos € as
palavras (ou linguagens) que os expressam, de tal forma que [...] wuma palavra desprovida de
pensamento é uma coisa morta, e um pensamento ndo expresso por palavras permanece na
sombrass . Todas as linguagens trabalhadas pela escola, portanto, sdo por natureza
“interdisciplinares” com as demais areas do curriculo: é pela linguagem — verbal, visual,
sonora, matematica, corporal ou outra — que os contetidos curriculares se constituem em
conhecimentos, isto &, significados que, ao serem formalizados por alguma linguagem, tornam-
se conscientes de si mesmos e deliberados.

Sem a pretensdo de esgotar o amplo campo de possibilidades que a interagdo entre
linguagem e pensamento abre para a pedagogia da interdisciplinaridade, alguns exemplos
poderiam ser lembrados: a linguagem verbal como um dos processos de constitui¢ao de
conhecimento das Ciéncias Humanas e o exercicio destas ultimas como forma de aperfeicoar o
emprego da linguagem verbal formal; a Matematica como um dos recursos constitutivos dos
conceitos das ciéncias naturais e a explicagao das leis naturais como exercicio que desenvolve o
pensamento matematico; a Informatica como recurso que pode contribuir para reorganizar e
estabelecer novas relacdes entre conceitos cientificos e estes como elementos explicativos dos
principios da Informatica; as Artes como constitutivas do pensamento simbolico, metaforico e
criativo, indispensaveis no exercicio de analise, sintese e solu¢do de problemas, competéncias
que se busca desenvolver em todas as disciplinas.

Outra observacao feita pelos estudos de Vigotsky refere-se a existéncia de uma
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interdependéncia entre ¢ a aprendizagem dos contetidos curriculares ¢ o desenvolvimento
cognitivo. Embora ja ndo se aceitem as idéias herbatianas da disciplina formal, que supunha um
associagao linear entre cada disciplina escolar e um tipo especifico de capacidade mental,
também ndo ¢ razoavel supor que o desenvolvimento cognitivo se da de forma independente da

aprendizagem em geral e, em particular, da aprendizagem sistematica organizada pela escola.

Investigacdes sobre a aprendizagem de conceitos cientificos em criangas e adolescentes
indicam que a aprendizagem funciona como antecipacdo do desenvolvimento de capacidades
intelectuais. Isso ocorre porque os pré-requisitos psicologicos para o aprendizado de diferentes
materias escolares sdo, em grande parte, os mesmos, o aprendizado de uma matéria influencia
o desenvolvimento de fung¢oes superiores para além dos limites dessa matéria especifica, as
principais fung¢oes psiquicas envolvidas no estudo de varias matérias sdo interdependentes —
suas bases comuns sdo a consciéncia e o dominio deliberado, as contribui¢des 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 s7no estudo que realizou da historia
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 o0 mesmo nome nas grades curriculares. Nesse
periodo, varias foram criadas, outras desapareceram, embora os conteudos de seu ensino e as
capacidades intelectuais que visavam a constituir tenham continuado a ser desenvolvidos por
meio de outros conteudos com nomes idénticos ou por meio de contetidos idénticos sob nomes
diferentes.

Foi assim que, durante quase um século, a disciplina “sistema de pesos e medidas” fez parte
do curriculo da escola primaria e secundaria francesa, até que se consolidasse o sistema métrico
decimal imposto a Frang¢a no inicio do século XIX. Uma vez cumprido seu papel, desapareceu
como disciplina escolar e os contetdos e habilidades envolvidos na aprendizagem do sistema de
medidas foram incorporados ao ensino da Matematica, de onde ndo mais se separaram. Da
mesma forma, a disciplina “Redacdo” apareceu, desapareceu, incorporada a outras, e
reapareceu por diversas vezes no curriculo. Essa transitoriedade das disciplinas escolares mostra
como ¢ epistemologicamente fragil a sua demarcacdo rigida nos planos curriculares e
argumenta em favor de uma postura mais flexivel e integradora.

4.4 Contextualizagao

As multiplas formas de interacdo que se podem prever entre as disciplinas tal como
tradicionalmente arroladas nas “grades curriculares”, fazem com que toda proposicdo de areas
ou agrupamento das mesmas seja resultado de um corte que carrega certo grau de arbitrariedade.
Nao hé paradigma curricular capaz de abarcar a todas. Nesse sentido, seria desastroso entender
uma proposta de organizagdo por areas como fechada ou definitiva. Mais ainda seria submeter
uma area interdisciplinar ao mesmo amordagcamento estanque a que hoje estdo sujeitas as
disciplinas tradicionais isoladamente, quando o importante é ampliar as possibilidades de
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interacdo ndo apenas entre as disciplinas nucleadas em uma area como entre as proprias areas
de nucleacao.

A contextualiza¢do pode ser um recurso para conseguir esse objetivo. Contextualizar o
conteudo que se quer aprendido significa, em primeiro lugar, assumir que todo conhecimento
envolve uma relacdo entre sujeito e objeto. Na escola fundamental ou média, o conhecimento ¢
quase sempre reproduzido das situagdes originais nas quais acontece sua produgdo. Por esta
razdo, quase sempre o conhecimento escolar se vale de uma transposicao didatica, na qual a
linguagem joga papel decisivo.

O tratamento contextualizado do conhecimento ¢ o recurso que a escola tem para retirar o
aluno da condig¢do de espectador passivo. Se bem trabalhado permite que, ao longo da
transposi¢ao didatica, o contetido do ensino provoque aprendizagens significativas que
mobilizem o aluno e estabelecam entre ele e o objeto do conhecimento uma relagdo de
reciprocidade. A contextualizagdo evoca por isso areas, ambitos ou dimensdes presentes na
vida pessoal, social e cultural, e mobiliza competéncias cognitivas ja adquiridas. As dimensodes
de vida ou contextos valorizados explicitamente pela LDB sdo o trabalho e a cidadania. As
competéncias estao indicadas quando a lei prevé um ensino que facilite a ponte entre a teoria ¢ a
pratica. E isto também que propde Piaget, quando analisa o papel da atividade na
aprendizagem: compreender é inventar ou reconstruir, através da reinven¢do, e serd preciso
curvar-se ante tais necessidades se o que se pretende, para o futuro, é moldar individuos
capazes de produzir ou de criar, e ndo apenas de repetir .

Alguns exemplos podem ilustrar essa no¢do. Um deles refere-se ao uso da Lingua Portuguesa
no contexto das diferentes praticas humanas. O melhor dominio da lingua e seus cddigos se
alcanga quando se entende como ela ¢ utilizada no contexto da produ¢do do conhecimento
cientifico, da convivéncia, do trabalho ou das praticas sociais: nas relagcdes familiares ou entre
companheiros, na politica ou no jornalismo, no contrato de aluguel ou na poesia, na fisica ou na
filosofia. O mesmo pode acontecer com a Matemadtica. Uma das formas significativas para
dominar a Matematica ¢ entendé-la aplicada na analise de indices econdmicos e estatisticos,
nas projec¢oes politicas ou na estimativa da taxa de juros, associada a todos os significados
pessoais, politicos e sociais que numeros dessa natureza carregam.

Outro exemplo refere-se ao conhecimento cientifico. Conhecer o corpo humano ndo ¢ apenas
saber como funcionam os muitos aparelhos do organismo, mas também entender como funciona
0 proprio corpo e que conseqiiéncias isso tem em decisdes pessoais da maior importancia tais
como fazer dieta, usar drogas, consumir gorduras ou exercer a sexualidade. A adolescente que
aprendeu tudo sobre aparelho reprodutivo mas nao entende o que se passa com seu corpo a cada
ciclo mensal ndo aprendeu de modo significativo. O mesmo acontece com o jovem que se
equilibra na prancha de surfe em movimento, mas nao relaciona isso com as leis da Fisica
aprendidas na escola.

Pesquisa recente com jovens de Ensino Médio revelou que estes nao véem nenhuma relagao
da Quimica com suas vidas nem com a sociedade, como se o iogurte, os produtos de higiene
pessoal e limpeza, os agrotoxicos ou as fibras sintéticas de suas roupas fossem questoes de
outra esfera de conhecimento, divorciadas da Quimica que estudam na escolas. No caso desses
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jovens, a Quimica aprendida na escola foi transposta do contexto de sua produgao original, sem
que pontes tivessem sido feitas para contextos que sdo proximos e significativos. E provavel
que, por motivo semelhante, muitas pessoas que estudaram Fisica na escola ndo consigam
entender como funciona o telefone celular. Ou se desconcertem quando tém de estabelecer a
relacdo entre o tamanho de um ambiente e a poténcia em “btus” do aparelho de ar-
condicionado que estdo por adquirir.

O trabalho ¢ o contexto mais importante da experiéncia curricular no Ensino Médio, de
acordo com as diretrizes tragadas pela LDB em seus Artigos 35 e 36. O significado desse
destaque deve ser devidamente considerado: na medida em que o Ensino Médio ¢ parte
integrante da Educacdo Basica e que o trabalho ¢ principio organizador do curriculo, muda
inteiramente a noc¢ao tradicional de educacao geral académica ou, melhor dito, academicista. O
trabalho ja ndo ¢ mais limitado ao ensino profissionalizante. Muito ao contrario, a lei reconhece
que, nas sociedades contemporaneas, todos, independentemente de sua origem ou destino
socioprofissional, devem ser educados na perspectiva do trabalho enquanto uma das principais
atividades humanas, enquanto campo de preparacdo para escolhas profissionais futuras,
enquanto espago de exercicio de cidadania, enquanto processo de producao de bens, servigos ¢
conhecimentos com as tarefas laborais que lhes sdo 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
constitui¢do de conhecimentos, dando a vida escolar um significado de maior protagonismo e
responsabilidade. Da mesma forma, o trabalho ¢ um contexto importante das Ciéncias Humanas
e Sociais, visando a compreendé-lo enquanto produgao de riqueza e forma de interagdo do ser
humano com a natureza ¢ o mundo social. Mas a contextualizacdo no mundo do trabalho
permite focalizar muito mais todos os demais conteudos do Ensino Médio.

A producao de servigos de saude pode ser o contexto para tratar os conteudos de biologia,
significando que os conteudos dessas disciplinas poderdo ser tratados de modo a serem,
posteriormente, significativos e uteis a alunos que se destinem a essas ocupacoes. A producao
de bens nas areas de mecanica e eletricidade contextualiza conteudos de Fisica com
aproveitamento na formagao profissional de técnicos dessas areas.

Do mesmo modo, as competéncias desenvolvidas nas areas de linguagens podem ser
contextualizadas na produgdo de servigos pessoais ou comunicagdo e, mais especificamente, no
exercicio de atividades tais como tradugao, turismo ou producdo de videos, servigos de
escritorio. Ou ainda os estudos sobre a sociedade e o individuo podem ser contextualizados nas
questdes que dizem respeito a organizacdo, a gestdo, ao trabalho de equipe, a lideranca, no
contexto de producao de servicos tais como relagdes publicas, administragdo, publicidade.

Conhecimentos e competéncias constituidos de forma assim contextualizada compdem a
Educacgdo Bésica, sdo necessarios para a continuidade de estudos académicos e aproveitaveis
em programas de preparacdo profissional seqiienciais ou concomitantes com o Ensino Médio,
sejam eles cursos formais, seja a capacitacdo em servico. Na verdade, constituem o que a LDB
refere como preparagdo basica para o trabalho , tema que sera retomado mais adiante.

O contexto do trabalho ¢ também imprescindivel para a compreensdo dos fundamentos
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cientifico-tecnologicos dos processos produtivos a que se refere o Artigo 35 da LDB. Por sua
propria natureza de conhecimento aplicado, as tecnologias, sejam elas das linguagens e
comunicacdo, da informagdo, do planejamento e gestdao, 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 ¢ significativo o fato de que as estratégias de
aprendizagem contextualizada ou “situada”, como ¢ designada na literatura de lingua inglesa,
tenham nascido nos programas de preparagdo 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 contextualiza¢do do conteudo de ensino ¢ o que efetivamente ocorre
no ensino profissional de boa qualidade: Na aprendizagem situada, os alunos aprendem o
conteudo por meio de atividades, em lugar de adquirirem informag¢do em unidades especificas
organizadas pelos instrutores. O conteuido é inerente ao processo de fazer uma tarefa e ndo se
apresenta separado do barulho, da confusdo e das intera¢oes humanas que prevalecem nos
ambientes reais de trabalho .

Outro contexto relevante indicado pela LDB ¢ o do exercicio da cidadania. Desde logo, ¢
preciso que a proposta pedagogica assuma o fato trivial de que a cidadania nao ¢ dever nem
privilégio de uma area especifica do curriculo, nem deve ficar restrita a um projeto
determinado. Exercicio de cidadania ¢ testemunho que se inicia na convivéncia cotidiana e deve
contaminar toda a organiza¢do curricular. As praticas sociais e politicas ¢ as praticas
culturais e de comunicacido sio parte integrante do exercicio cidaddo, mas a vida pessoal, o
cotidiano e a convivéncia e as questdes ligadas ao meio ambiente, corpo e satide também.
Trabalhar os conteudos das Ciéncias Naturais no contexto da cidadania pode significar um
projeto de tratamento da dgua ou do lixo da escola ou a participacdo numa campanha de
vacinac¢do, ou a compreensdo de por que as construgdes despencam quando os materiais
utilizados ndo tém a resisténcia devida. E de quais sdo os aspectos técnicos, politicos e éticos
envolvidos no trabalho da construcao civil.

Objetivo semelhante pode ser alcangado se a eleicdo do grémio estudantil for uma
oportunidade para conhecer melhor os sistemas politicos, ou para entender como a Matematica
traduz a tendéncia de voto por meio de um grafico de barras, ou para discutir questdes éticas
relacionadas a pratica eleitoral. Da mesma forma, as competéncias da area de Linguagens
podem ser trabalhadas no contexto da comunicacdo na sala de aula, da analise da novela da
televisdo, dos diferentes usos da lingua dependendo das situacdes de trabalho, da comunicagao
coloquial.

O contexto que ¢ mais proximo do aluno e mais facilmente exploravel para dar significado
aos conteudos da aprendizagem ¢ o da vida pessoal, cotidiano e convivéncia. O aluno vive
num mundo de fatos regidos pelas leis naturais e estd imerso num universo de relagdes sociais.
Est4d exposto a informagdes cada vez mais acessiveis e rodeado por bens cada vez mais
diversificados, produzidos com materiais sempre novos. Esta exposto também a varios tipos de
comunicagdo pessoal e de massa.

O cotidiano e as relagdes estabelecidas com o ambiente fisico e social devem permitir dar
significado a qualquer conteudo curricular, fazendo a ponte entre o que se aprende na escola € o
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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 relagdes existentes entre adultos e jovens na propria familia
¢ perder 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.

Na vida pessoal, hda um contexto importante o suficiente para merecer consideracgao
especifica, que ¢ o do meio ambiente, corpo e saude . Condutas ambientalistas responsaveis
subentendem um protagonismo forte no presente, no meio ambiente imediato da escola, da
vizinhanga, do lugar onde se vive. Para desenvolvé-las ¢ importante que os conhecimentos das
Ciéncias, da Matematica e das Linguagens sejam relevantes na compreensdo das questdes
ambientais mais proximas e estimulem a agao para resolvé-las.

As visoes, fantasias e decisdes sobre o proprio corpo e saude, base para um desenvolvimento
autonomo, poderdo ser mais bem orientadas se as aprendizagens da escola estiverem
significativamente relacionadas com as preocupagdes comuns na vida de todo jovem: aparéncia,
sexualidade e reprodu¢do, consumo de drogas, habitos de alimentacdo, 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¢cdo ndo induza a banalizagdo, com o risco de perder o essencial da aprendizagem
escolar que ¢ seu carater sistematico, consciente e deliberado. Em outras palavras:
contextualizar os contetidos escolares ndo ¢ liberd-los do plano abstrato da transposigao
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 epistemoldgico e psicoldgico.

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

E possivel assim afirmar, reiterando premissas das teorias interacionistas do desenvolvimento
e da aprendizagem, que o desenvolvimento intelectual baseado na aprendizagem espontanea ¢
ascendente, isto ¢, inicia-se de modo inconsciente e até caodtico, de acordo com uma experiéncia
que ndo ¢ 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 os conceitos nela envolvidos, mas ndo sabe que os tem porque nesse caso vale a afirmagao
de que a andlise da realidade com a ajuda de conceitos precede a andlise dos proprios
conceitoss .

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

Da mesma forma como foi longo o processo pelo qual os conceitos espontaneos ganharam
niveis de generalidade até serem entendidos e formulados de modo abstrato, € longo e arduo o
processo inverso, de transicdo do abstrato para o concreto e particular. Isso sugere que o
processo de aquisicdo do conhecimento sistematico escolar tem uma dire¢cdo oposta a do
conhecimento espontaneo: descendente, de niveis formais e abstratos para aplicagdes
particulares. Ambos os processos de desenvolvimento, do conhecimento espontaneo ao
conhecimento abstrato e deliberado e deste ultimo para a compreensao e aplicagdo a situacoes
particulares concretas, ndo sdo independentes. Ja porque a realidade a qual se referem ¢ a
mesma — o0 mundo fisico, o mundo social, as relagdes pessoais — ja porque em ambos os casos
a linguagem joga papel decisivo como elemento constituidor. Na pratica, o conhecimento
espontaneo auxilia a dar significado ao conhecimento escolar. Este Gltimo, por sua vez,
reorganiza o conhecimento espontaneo e estimula o processo de sua abstragao.

Quando se recomenda a contextualizagdo como principio de organizagdo curricular, o que se
pretende ¢ facilitar a aplicacdo da experiéncia escolar para a compreensao da experiéncia
pessoal em niveis mais sistematicos e abstratos e o aproveitamento da experiéncia pessoal para
facilitar o processo de concreg¢do 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 bésicas:
raciocinio abstrato, capacidade de compreensao de situagdes novas, que € a base da solucao de
problemas, para mencionar apenas duas. Nao se entenda, portanto, a contextualizacao como
banaliza¢dao do contetido das disciplinas, numa perspectiva espontaneista. Mas como recurso
pedagogico para tornar a constitui¢do de conhecimentos um processo permanente de formacao
de capacidades intelectuais superiores. Capacidades que permitam transitar inteligentemente do
mundo da experiéncia imediata e espontidnea para o plano das abstracdes e, deste, para a
reorganizacdo da experiéncia imediata, de forma a aprender que situacdes particulares e
concretas podem ter uma estrutura geral.

De outra coisa ndo trata Piaget quando, a propodsito do ensino da Matematica, observa que
muitas operagdes logico-matematicas ja estao presentes na crianga antes da idade escolar  sob
formas elementares ou triviais, mas ndo menos significativas. Mas acrescenta, em seguida: Uma
coisa é aprender na agdo e assim aplicar praticamente certas operagoes, outra é tomar
consciéncia das mesmas para delas extrair um conhecimento reflexivo e teorico, de tal forma
que nem os alunos nem os professores cheguem a suspeitar de que o conteudo do ensino
ministrado se pudesse apoiar em qualquer tipo de estruturas naturais+ .

Para concluir estas consideragdes sobre a contextualizacao, € interessante citar a sintese
apresentada por Steins sobre as caracteristicas da aprendizagem contextualizada: em relagdo ao
conteudo, busca desenvolver o pensamento de ordem superior em lugar da aquisi¢do de fatos
independentes da vida real; preocupa-se mais com a aplicagdo do que com a memorizagao;
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sobre o processo assume que a aprendizagem ¢ socio-interativa, envolve necessariamente os
valores, as relacdes de poder, a negociacdo permanente do proprio significado do contetido
entre os alunos envolvidos; em relacao ao contexto, propde nao apenas trazer a vida real para a
sala de aula, mas criar as condigdes para que os alunos (re)experienciem os eventos da vida real
a partir de multiplas perspectivas.

A reorganizacao da experiéncia cotidiana e espontanea tem, assim, um resultado importante
para a educacdo, pois ¢é principalmente nela que intervém os afetos e valores. E com base nela,
embora ndo exclusivamente, que se constroem as visdes do outro e do mundo, pois uma parte
relevante da experiéncia espontanea ¢ feita de interacdo com os outros, de influéncia dos meios
de comunicag¢do, de convivéncia social, pelos quais os significados sdo negociados, para usar o
termo de Stein.

Na medida em que a contextualizagdo facilita o significado da experiéncia de aprendizagem
escolar e a (re)significagdo da aprendizagem ¢ baseada na experiéncia espontinea, ela pode — e
deve — questionar os dados desta ultima: os problemas ambientais, os preconceitos e
estereotipos, os contetidos da midia, a violéncia nas relagdes pessoais, os conceitos de
verdadeiro e falso na politica, e assim por diante. Dessa forma, voltando a alguns exemplos
dados, se a aprendizagem do sistema reprodutivo ndo leva a questionar os mitos da feminilidade
e da masculinidade, além de ndo ser significativa, essa aprendizagem em nada colaborou para
reorganizar o aprendido espontaneamente. Se a aprendizagem das ciéncias ndo facilitar o
esfor¢o para distinguir entre o fato e a interpretagdo ou para identificar as falhas da observacao
cotidiana, se nao facilitar a reproducao de situagdes nas quais o emprego da ciéncia depende da
participacdo e interacdo entre as pessoas e destas com um conjunto de equipamentos e
materiais, pode-se dizer que ndo criou competéncias para abstrair de forma inteligente o mundo
da experiéncia imediata.

4.5 A Importancia da escola

Interdisciplinaridade ¢ Contextualizacdo sio recursos complementares para ampliar as
iniimeras possibilidades de interagdo entre disciplinas e entre as areas nas quais disciplinas
venham a ser agrupadas. Juntas, elas se comparam a um trangado 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 exerga o direito de escolher um
desenho para o seu trangado e que, 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 Artigo
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 contextualizagdo porque ambas as perspectivas tedricas se
complementam naquilo que, para estas DCNEM, ¢ o mais importante: a importancia da
aprendizagem sistematica, portanto da escola, para o desenvolvimento do adolescente.

A escola ¢ a agéncia que especificamente estd dedicada a tarefa de organizar o conhecimento
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e apresenta-lo aos alunos pela mediagdo das linguagens, de modo a que seja aprendido. Ao
professor — pela linguagem que fala ou que manipula nos recursos didaticos — cabe uma fun¢ao
insubstituivel no dominio mais avancado do conhecimento que o aluno vai constituindo. Este,
por sua vez, estimula o proprio desenvolvimento a patamares superiores.

Se a constitui¢do de conhecimentos com significado deliberado, que caracteriza a
aprendizagem escolar, ¢ antecipagdo do desenvolvimento de capacidades mentais superiores —
premissa cara a Vigotsky — o trabalho que a escola realiza, ou deve realizar, ¢ insubstituivel na
aquisicao de competéncias cognitivas complexas, cuja importancia vem sendo cada vez mais
enfatizada: autonomia intelectual, criatividade, solu¢do de problemas, analise e prospec¢ao,
entre outras. Essa afirmag¢do ¢ ainda mais verdadeira para jovens provenientes de ambientes
culturais e sociais em que o uso da linguagem ¢ restrito e a sistematizagdo do conhecimento
espontaneo raramente acontece.

Outra coisa nao diz Piaget interpretando os mandamentos da Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos no capitulo da educacdo: Todo ser humano tem o direito de ser colocado,
durante sua formagdo, em um meio escolar de tal ordem que lhe seja possivel chegar ao ponto
de elaborar, até a conclusdo, os instrumentos indispensaveis de adapta¢do que sdao as
operagoes da logica . E vai mais longe o mestre de Genebra, ao relacionar a autonomia moral
com a autonomia intelectual, que implica o pleno desenvolvimento das operagdes da 16gica.

Mesmo sem que a escola se dé conta, sua proposta pedagogica tem uma resposta para a
pergunta que tanto Socrates quanto Protagoras procuram responder: E possivel educar pessoas
que, além das “artes” — tnico talento que Prometeu conseguiu roubar aos deuses para repartir a
humanidade —, dominem também a justi¢a e o respeito, que Zeus decidiu acrescentar aquele
talento por serem a base da amizade, a fim de que os homens pudessem conviver para
sobreviver? Vigotsky, com as capacidades intelectuais superiores, Piaget ,com as operagoes da
logica, Socrates, com a sabedoria, afirmam que sim e ddo grande alento para aqueles que
teimosamente continuam apostando na borboleta.

4.6 Base Nacional Comum e parte diversificada

Interdisciplinaridade e Contextualizagdo formam o eixo organizador da doutrina curricular
expressa na LDB. Elas abrigam uma visdo do conhecimento e das formas de tratd-lo para
ensinar e para aprender, que permite dar significado integrador a duas outras dimensodes do
curriculo, de forma a evitar transforma-las em novas dualidades ou reforgar as ja existentes:
Base Nacional Comum/parte diversificada, e formagao geral/preparacdo basica para o trabalho.

A primeira dimensdo ¢ explicitada no Artigo 26 da LDB, que afirma: Os curriculos do
ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum a ser complementada, em
cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela. A luz
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das diretrizes pedagogicas apresentadas, cabe observar a esse respeito:

* tudo o que se disse até aqui sobre a nova missao do Ensino Médio, seus fundamentos
axiologicos e suas diretrizes pedagogicas se aplica para ambas as “partes”, tanto a “Nacional
Comum” como a “diversificada”, pois numa perspectiva de organicidade, integracdo e
contextualizacdo do conhecimento nao faz sentido que elas estejam divorciadas;

* a LDB buscou preservar, no seu Artigo 26, a autonomia da proposta pedagogica dos
sistemas e das unidades escolares para contextualizar os contetidos 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 contextualizacdo pode ser a forma de organiza-
la sem criar divorcio ou dualidade com a Base Nacional Comum,;

 a parte diversificada deverda, portanto, ser organicamente integrada a Base Nacional
Comum para que o curriculo faga sentido como um todo e essa integragdo ocorrera, entre
outras formas, por enriquecimento, ampliagdo, diversificagdo, desdobramento, podendo incluir
todos os conteudos da Base Nacional Comum ou apenas parte deles, selecionados, nucleados em
areas ou ndo, sempre de acordo com a proposta pedagogica do estabelecimento;

* a parte diversificada podera ser desenvolvida por meio de projetos e estudos focalizados em
problemas selecionados pela equipe escolar, de forma que eles sejam organicamente integrados
ao curriculo, superando definitivamente a concepg¢do do projeto como atividade “extra”
curricular;

* entendida nesses termos, a parte diversificada sera decisiva na construcao da identidade de
cada escola, ou seja, pode ser aquilo que identificard as “vocacdes” das escolas e as
diferenciara entre si, na busca de organizacdes curriculares que efetivamente respondam a
heterogeneidade dos alunos e as necessidades do meio social e econdomico;

* sempre que assim permitirem os recursos humanos e materiais dos estabelecimentos
escolares, os alunos deverdo ter a possibilidade de escolher os estudos, projetos, cursos ou
atividades da parte diversificada, de modo a incentivar a inser¢ao do educando na constru¢do de
seu proprio curriculo;

* 0s sistemas de ensino e escolas estabelecerdo os critérios para que a diversificagcdo de
opcoes curriculares por parte dos alunos seja possivel pedagogicamente e sustentavel
financeiramente;

* se a parte diversificada deve ter nome especifico e carga identificavel no horario escolar ¢
uma questao a ser resolvida no ambito de cada sistema e escola, de acordo com sua organizagao
curricular e proposta pedagogica;

* em qualquer caso, a Base Nacional Comum, objeto destas DCNEM, devera ocupar, no
minimo, 75% do tempo legalmente estabelecido como carga horaria minima do Ensino Médio.

4.7 Formagao geral e preparacdo bésica para o trabalho
Sobre esse aspecto € preciso destacar que a letra e o espirito da lei ndo identificam a

preparagao para o trabalho ou a habilitacao profissional com a parte diversificada do curriculo.
Em outras palavras, ndo existe nenhuma relacao biunivoca que faga sentido, nem pela lei nem
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pela doutrina curricular que ela adota, identificando a Base Nacional Comum com a formacgao
geral do educando e a parte diversificada com a preparagdo geral para o trabalho ou,
facultativamente, com a habilitacdo profissional. Na dindmica da organizagao curricular
descrita anteriormente, elas podem ser combinadas de muitas e diferentes maneiras para resultar
numa organizacao de estudos adequada a uma escola determinada.

A segunda observagao importante diz respeito ao uso, pelos sistemas e pelas escolas, da
possibilidade de preparar para o exercicio de profissoes técnicas (Paragrafo 20 do Artigo 36) ou
da faculdade de oferecer habilitacdo profissional (Paragrafo 40 Artigo 36). Essa questao
implica considerar varios aspectos e deve ser examinada com cuidado, pois toca o principio de
autonomia da escola:

* 0 primeiro aspecto refere-se a finalidade de Educagao Bésica do Ensino Médio, que ndo
estd em questdo, pois a LDB ¢ clara a respeito;

* 0 segundo refere-se a duracdo do Ensino Médio, que também nao deixa davidas quanto ao
minimo de 2.400 horas, distribuidas em 3 anos de 800 horas, distribuidas em pelo menos 200
dias letivos;

* 0 terceiro aspecto a considerar ¢ que a LDB presume uma diferenca entre “preparacao
geral para o trabalho” e “habilitacdo profissional”.

Essa diferenga presumida deve ser explicitada. Por op¢do doutrinaria, a lei ndo dissocia a
preparacio geral para o trabalho da formacao geral do educando, e isso vale tanto para a
Base Nacional Comum como para a parte diversificada do curriculo e € por essa razao que se da
énfase neste parecer ao tratamento de todos os contetudos curriculares no contexto do trabalho.

Essa preparagdo geral para o trabalho abarca, portanto, os contetidos e competéncias de
carater geral para a inser¢do no mundo do trabalho e aqueles que sdo relevantes ou
indispensaveis para cursar uma habilitacao profissional e exercer uma profissao técnica. No
primeiro caso, estariam as nogdes gerais sobre o papel e o valor do trabalho, os produtos do
trabalho, as condicdes de producao, entre outras.

No caso dos estudos que s@o 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 saude, a Quimica para algumas profissoes técnicas
industriais, a Fisica para as atividades profissionais ligadas a mecanica ou eletroeletronica, as
Linguas para as habilitagdes ligadas a comunicagdes e servigos, as Ciéncias Humanas e
Sociais para as areas de administragdo, relagdes publicas, mercadologia, entre outras.
Dependendo do caso, essa vinculagcdo pode ser mais estreita e especifica, como seria, por
exemplo, o conhecimento de Historia para técnico de turismo ou de redacdo de textos e cartas
comerciais para alunos que farao secretariado e contabilidade.

Enquanto a duragdo da formacao geral, ai incluida a preparacao bésica para o trabalho, ¢
inegociavel, a durag¢do da formacdo profissional especifica serd varidvel. Um dos fatores que
afetara a quantidade de tempo a ser alocado a formagao profissional sera a maior ou menor
proximidade desta Ultima com a preparagdo bésica para o trabalho que o aluno adquiriu no
Ensino Médio. Quanto maior a proximidade, mais os estudos de formagao geral poderdo
propiciar a aprendizagem de conhecimentos e competéncias que sdo essenciais para o exercicio
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profissional em uma profissdo ou area ocupacional determinada. Esses estudos podem, portanto,
ser aproveitados para a obten¢do de uma habilitacio profissional em cursos complementares,
desenvolvidos concomitante ou seqiiencialmente ao Ensino Médio.

Essa ¢ a interpretagdo a ser dada ao Paragrafo inico do Artigo 5° do Decreto 2.208/97: a
expressdo cardter profissionalizante, utilizada para adjetivar as disciplinas cursadas no Ensino
Médio que podem ser aproveitadas, até o limite de 25%, no curriculo de habilitagdo
profissional, s6 pode referir-se as disciplinas de formacgao basica ou geral que, a0 mesmo
tempo, sdo fundamentais para a formacao profissional, ¢ por isso mesmo, podem ser
aproveitadas em cursos especificos para obtencao de habilitagdes especificas. Nao ¢é relevante,
para estas DCNEM, indicar se tais disciplinas seriam cursadas na parte diversificada ou no
cumprimento da Base Nacional Comum, se aceito o pressuposto de que ambas devem estar
organicamente articuladas.

Quando o mesmo Decreto 2.208/97 afirma em seu Artigo 2.: A educagdo profissional serd
desenvolvida em articula¢do com o ensino regular [...], e depois, no ja citado Artigo 5o,
reafirma que: A educagdo profissional tera organizagdo curricular propria e independente do
ensino médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou seqiiencial a este, estabelece as
regras da articulagdo, sem que nenhuma das duas modalidades de Educagdo, a Basica, do
Ensino Médio, e a Profissional de nivel técnico, abram mao da especificidade de suas
finalidades.

Esse tipo de articulagdo entre formacao geral e profissional ja foi considerado por varios
educadores dedicados a educagdo técnica, entre eles Castro s, que aponta ocupagdes para as
quais o preparo ¢ mais proximo da formagao geral. Este ¢ o caso, entre outros, de algumas
ocupagdes nas areas de servigos, como as de escritorio, por exemplo. Outras ocupagdes, diz
esse autor, requerem uma maior quantidade de conhecimentos e habilidades que ndo sao de
formagao geral. Entre estas ultimas, estariam as profissoes ligadas a produgdo industrial, cujo
tempo de duragdo dos cursos técnicos sera provavelmente mais longo por envolverem estudos
mais especializados e, portanto, mais distantes da educagao geral.

Assim, a articulagdo entre o Ensino Médio e a Educagao Profissional, dar-se-a4 por uma via
de mao dupla e podera gerar inumeras formas de preparacao basica para o trabalho, no caso do
primeiro, e aproveitamento de estudos, no caso do segundo, respeitadas as normas relativas a
durag@o minima da educacdo basica de nivel médio, que inclui — repita-se — a formagao geral
¢ a preparacao para o trabalho:

* as escolas de Ensino Médio cabe contemplar, em sua proposta pedagogica e de acordo com
as caracteristicas regionais e de sua clientela, aqueles conhecimentos, competéncias e
habilidades de formacao geral e de preparacao basica para o trabalho que, sendo
essenciais para uma habilitacdo profissional especifica, poderdo ter os conteudos que lhe deram
suporte igualmente aproveitados no respectivo curso dessa habilitacdo profissional;

* as escolas ou programas dedicados a formacgdo profissional cabe identificar que
conhecimentos, competéncias e habilidades essenciais para cursar uma habilitacdo profissional
especifica ja foram adquiridos pelo aluno no Ensino Médio, e considerar as disciplinas ou
estudos que lhes deram suporte como de cardter profissionalizante para essa habilitacao e,
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portanto, passiveis de serem aproveitados;

* como a articulacdo ndo se d4 por sobreposicdo, os estudos de formagao geral e de
preparacao basica para o trabalho que sejam ao mesmo tempo essenciais para uma habilitacao
profissional podem ser incluidos na dura¢do minima prevista para o Ensino Médio e
aproveitados na formagao profissional;

* estudos estritamente profissionalizantes, independentemente de serem feitos na mesma ou
em outra institui¢do, concomitante ou posteriormente ao Ensino Médio, deverao ser realizados
em carga horaria adicional as 2.400 previstas pela LDB como minimas;

* as varias habilitagdes profissionais terdo duragdo diferente para diferentes alunos,
dependendo do perfil do profissional a ser habilitado, dos estudos que cada um deles esteja
realizando ou tenha realizado no Ensino Médio e dos critérios de aproveitamento contemplados
nas suas propostas pedagogicas.

As fronteiras entre estudos de preparacdo basica para o trabalho e educagdo profissional no
sentido restrito nem sempre sdo faceis de estabelecer. Além disso, como ja se observou,
depende do perfil ocupacional a maior ou menor afinidade entre as competéncias exigidas para o
exercicio profissional e aquelas de formacao geral.

E sabido, no entanto, que em cada habilitagdo profissional ou profissdo técnica existem
conteudos, competéncias e mesmo atitudes, que sdo proprios e especificos. Apenas a titulo de
exemplo, seria possivel mencionar: o dominio da operacdo de um torno mecanico, ou do
processo de instalacdo de circuitos elétricos para os técnicos dessas areas; a operacdo de uma
agéncia de viagens para o técnico de turismo; o uso de aparelhagem de tradug¢do simultanea
para o tradutor; a manipulagdo de equipamentos para diagndstico especializado no caso do
técnico de laboratério; o dominio das técnicas de esterilizagdo no caso do enfermeiro.

Conhecimentos e competéncias especificos, tais como os exemplificados, ndo devem fazer
parte da formagdo geral do educando e da preparacao geral para o trabalho. Caracterizam uma
habilitagao profissional ou o preparo para o exercicio de profissao técnica. Considerando que a
LDB prioriza a formagao geral quando define os minimos de duracdo do Ensino Médio e
apenas faculta o oferecimento da habilitagdo profissional, garantida a formagao geral, aquela
s0 pode ser oferecida como carga adicional dos minimos estabelecidos, podendo essa adi¢cao
ser em horas diarias, dias da semana ou periodos letivos.

Cabera aos sistemas de ensino, as escolas médias e as profissionais definir e tomar decisoes,
em cada caso, sobre quais estudos sao de formagao geral, ai incluida a preparagao basica para
o trabalho, e quais sdo de formagao profissional especifica. Nao ha como estabelecer critérios
a priori. Este ¢ mais um aspecto no qual nenhum controle prévio ou formal substitui o exercicio
da autonomia responsavel.

Em resumo:

* os contetidos curriculares da base nacional comum e da parte diversificada devem ser
tratados também, embora nao exclusivamente, no contexto do trabalho, como meio de produgao
de bens, de servigos e de conhecimentos;

* de acordo com as necessidades da clientela e as caracteristicas da regido, contempladas na
proposta pedagogica da escola média, os estudos de formacao geral e preparagao basica para o
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trabalho, tanto da Base Nacional Comum como da parte diversificada, podem ser tratados no
contexto do trabalho em uma ou mais areas ocupacionais e, portanto, sdo de cardter
profissionalizante para esses cursos profissionais, ainda que cursadas dentro da carga horaria
minima prevista para o Ensino Médio;

* os estudos realizados em disciplinas de cardter profissionalizante , assim entendidas, podem
ser aproveitados, até o limite de 25% da carga horaria total, para eventual habilitagao
profissional, somando-se aos estudos especificos necessarios para obter a certificagdo exigida
para o exercicio profissional;

* esses estudos especificos, que propiciam preparo para postos de trabalho determinados ou
sdo especializados para o exercicio de profissdes técnicas, s6 podem ser oferecidos se e quando
atendida a formacgao geral do educando, e mesmo assim facultativamente;

* em virtude da prioridade da formacao geral, a eventual oferta desses estudos especificos de
habilitacdo profissional, ou de preparo para profissdes técnicas, nao podera ocupar o tempo
de duracdo minima do Ensino Médio previsto pela LDB , sem prejuizo do eventual
aproveitamento de estudos ja referido;

* 0 sistema ou escola que decida oferecer formagao para uma profissao técnica, usando a
faculdade que a lei outorga, devera acrescentar aos minimos previstos, o nimero de horas
diarias, dias da semana, meses, semestres, periodos ou anos letivos necessarios para desenvolver
os estudos especificos correspondentes.

E interessante observar que essa diretriz ja vem sendo colocada em pratica por sistemas ou
escolas de Ensino Médio que oferecem também habilitacdo profissional. Nesses casos, ainda
poucos, 0s cursos ja sdo mais longos, seja em termos de horas anuais, distribuidas por cargas
horarias diarias maiores, seja em termos do nimero de anos ou semestres letivos, dependendo
da conveniéncia em fazer os estudos especificamente profissionalizantes em concomitancia ou
em seqiiéncia ao Ensino Médio. Esse fato ¢ indicativo da adequacdo desta diretriz e da
convic¢do que vem ganhando terreno quanto a necessidade de dedicar mais tempo, esforgos e
recursos para a finalidade de Educagao Basica no Ensino Médio.

Nos termos deste parecer, portanto, ndo ha dualidade entre formagao geral e preparagao
basica para o trabalho. Mas hd uma clara prioridade de ambas em relagdo a estudos especificos
que habilitem para uma profissao técnica ou preparem para postos de trabalho definidos. Tais
estudos devem ser realizados em cursos ou programas complementares, posteriores ou
concomitantes ao Ensino Médio.

Finalmente, ¢ preciso deixar bem claro que a desvinculagdo entre o Ensino Médio
e o Ensino Técnico introduzida pela LDB ¢ totalmente coerente com a concepcao de Educagdo
Basica adotada na lei. Exatamente porque a base para inserir-se no mercado de trabalho passa a
ser parte integrante da etapa final da Educag¢do Basica como um todo, sem dualidades, torna-se
possivel separar o Ensino Técnico. Este passa a assumir mais plenamente sua identidade e sua
missdo especificas de oferecer habilitagdo profissional, a qual podera aproveitar os
conhecimentos, competéncias e habilidades de formacdo geral obtidos no Ensino Médio.

5. A organizacao curricular da Base Nacional Comum do Ensino Médio
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A construgdo da Base Nacional Comum passa pela constituigdo dos saberes integrados a ciéncia e a
tecnologia, criados pela inteligéncia humana. Por mais instituinte e ousado, o saber terminard por fundar uma
tradig@o, por criar uma referéncia. A nossa relagdo com o instituido ndo deve ser, portanto, de querer destrui-lo ou
cristaliza-lo. Sem um olhar sobre o instituido, criamos lacunas, desfiguramos memorias e identidades, perdemos
vinculo com a nossa historia, quebramos os espelhos que desenham nossas formas. A modernidade, por mais critica
que tenha sido da tradigdo, arquitetou-se a partir de referéncias e paradigmas seculares. A relagdo com o passado
deve ser cultivada, desde que se exerca uma compreensdo do tempo como algo dindmico, mas ndo simplesmente
linear e seqiiencial. A articulag¢@o do instituido com o instituinte possibilita a ampliagdo dos saberes, sem retira-los
da sua historicidade e, no caso do Brasil, de interagdo entre nossas diversas etnias, com as raizes africanas,
indigenas, européias e orientais. A producdo e a constitui¢do do conhecimento, no processo de aprendizagem, da
muitas vezes a ilusdo de que podemos seguir sozinhos com o saber que acumulamos. A natureza coletiva do
conhecimento termina sendo ocultada ou dissimulada, negando-se o fazer social. Nada mais significativo e
importante, para a constru¢do da cidadania, do que a compreensdo de que a cultura ndo existiria sem a
socializacdo das conquistas humanas. O sujeito andénimo ¢, na verdade, o grande artesdo dos tecidos da historia.
Além disso, a existéncia dos saberes associados aos conhecimentos cientificos e tecnologicos nos ajuda a caminhar
pelos percursos da historia, mas sua existéncia ndo significa que o real é esgotavel e transparente.

Por outro lado, costuma-se reduzir a produgéo e a constitui¢cdo do conhecimento no processo de aprendizagem,
a dimensao de uma razio objetiva, desvalorizando-se outros tipos de experiéncias ou mesmo expressoes de outras
sensibilidades.

Assim, o modelo que despreza as possibilidades afetivas, lidicas e estéticas de entender o mundo tornou-se
hegemonico, submergindo no utilitarismo que transforma tudo em mercadoria. Em nome da velocidade e do tipo de
mercadoria, criaram-se critérios para eleger valores que devem ser aceitos como indispensaveis para o
desenvolvimento da sociedade. O ponto de encontro tem sido a acumulagdo e ndo a reflexdo e a interagao, visando
a transformacdo da vida, para melhor. O nucleo da aprendizagem terminaria sendo apenas a criag¢do de rituais de
passagem e de hierarquia, contrapondo-se, inclusive, a concepgdo abrangente de educagdo explicitada nos Artigos
205 e 206 da Constitui¢do Federal.

R. Assis.. CNE. Parecer n° 04/98

5.1 Organizagao curricular e proposta pedagogica

Se toda proposicao de areas ou critérios de agrupamento dos conteudos curriculares carrega
certa dose de arbitrio, todo projeto ou proposta pedagdgica traduz um esforgo para superar esse
arbitrio e adaptar um desenho curricular de base, mandatorio e comum, as caracteristicas de
seus alunos e de seu ambiente socio-econOmico recorrendo, entre outros recursos, a
interdisciplinaridade e a contextualizagdo como recursos para lograr esse objetivo.

Serd, portanto, na proposta pedagogica e na qualidade do protagonismo docente que a
interdisciplinaridade e contextualizagdo ganharao significado pratico pois, por homologia,
deve-se dizer que o conhecimento desses dois conceitos ¢ necessario, mas ndo suficiente. Eles
s0 ganharao sentido pleno se forem aplicados para reorganizar a experiéncia espontaneamente
acumulada por professores e outros profissionais da educacio que trabalham na escola, de modo
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que os leve a rever sua pratica sobre o que € como ensinar seus alunos.

A organizagdo curricular apresentada a seguir pertence, pois, ao ambito do curriculo
proposto. Contraditorio que possa se chamar as presentes diretrizes curriculares, obrigatorias
por lei, de curriculo proposto, essa ¢ a forma de reconhecer que o desenvolvimento curricular
real sera feito na escola e pela escola. O projeto ou proposta pedagodgica serd o plano basico
desse desenvolvimento pelo qual o curriculo proposto se transforma em curriculo em agéo .

O curriculo ensinado serd o trabalho do professor em sala de aula. Para que ele esteja em
sintonia com os demais niveis — o da proposicdo e¢ o da agdo — ¢ indispensavel que os
professores se apropriem nao s6 dos principios legais, politicos, filoséficos e pedagdgicos que
fundamentam o curriculo proposto, de &mbito nacional, mas da propria proposta pedagogica da
escola. Outro reconhecimento, portanto, aqui se aplica: se ndo hé lei ou norma que possa
transformar o curriculo proposto em curriculo em agdo, ndo hé controle formal nem proposta
pedagdgica que tenha impacto sobre o 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
educacionais em seus respectivos ambitos. O edificio do Ensino Médio se constroi, assim, em
diferentes niveis nos quais ha que estabelecer prioridades, identificar recursos e estabelecer
consensos sobre o que e como ensinar.

Uma proposta nacional de organizagao curricular, portanto, considerando a realidade
federativa e diversa do Brasil, ha que ser flexivel, expressa em nivel de generalidade capaz de
abarcar propostas pedagogicas diversificadas, mas também com certo grau de precisao, capaz
de sinalizar ao Pais as competéncias que se quer alcancar nos alunos do Ensino Médio,
deixando grande margem de flexibilidade quanto aos contetdos € métodos de ensino que melhor
potencializem esses resultados. O roteiro de base para tal proposta sera a LDB. Para introduzir a
organizacdo curricular da Base Nacional, ¢ preciso recuperar o caminho percorrido por este
parecer.

Os principios axiologicos que devem inspirar o curriculo foram propostos para atender o que
a lei demanda quanto a:

« fortalecimento dos lagos de solidariedade e de tolerancia reciproca;

« formacao de valores;

* aprimoramento como pessoa humana;

* formacao ética;

» exercicio da cidadania.

A interdisciplinaridade e contextualizagdo foram propostas como principios pedagodgicos
estruturadores do curriculo para atender o que a lei estabelece quanto as competéncias de:

* vincular a educag@o 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;
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« ter flexibilidade para adaptar-se a novas condig¢des de ocupacao;

» compreender os fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos processos produtivos;

* relacionar a teoria com a pratica.

A proposta pedagogica da escola sera a aplicagdo de ambos, principios axiologicos e
pedagdgicos, no tratamento de contetidos de ensino que facilitem a constitui¢do das
competéncias ¢ habilidades valorizadas pela LDB. As areas que seguem, resultam do esforgo de
traduzir essas habilidades e competéncias em termos mais proximos do fazer pedagogico, mas
nao tdo especificos que eliminem o trabalho de identificacdo mais precisa e de escolha dos
contetidos de cada area e das disciplinas as quais eles se referem em virtude de seu objeto e
método de conhecimento. Essa sintonia fina, que, espera-se, resulte de consensos estabelecidos
em instancias dos sistemas de ensino cada vez mais proximas da sala de aula, serd o espago no
qual a identidade de cada escola revelar-se-4 como expressdo de sua autonomia € como resposta
a diversidade.

5.2 Os saberes das areas curriculares

Na 4rea de LINGUAGENS E CODIGOS estio destacadas as competéncias que dizem
respeito a constituicdo de significados que serdo de grande valia para a aquisigdo e
formalizacdo de todos os conteudos curriculares, para a constituicdo da identidade e o
exercicio da cidadania. As escolas certamente identificardo nesta area as disciplinas, atividades
e conteudos relacionados as diferentes formas de expressdo, das quais a Lingua Portuguesa ¢
imprescindivel. Mas ¢ importante destacar que o agrupamento das linguagens busca estabelecer
correspondéncia ndo apenas entre as formas de comunicagao — das quais as artes, as atividades
fisicas e a informatica fazem parte inseparavel — como evidenciar a importancia de todas as
linguagens enquanto constituintes dos conhecimentos e das identidades dos alunos, de modo a
contemplar as possibilidades artisticas, ludicas e motoras de conhecer o mundo. A utilizagdo
dos codigos que dao suporte as linguagens ndo visa apenas ao dominio técnico, mas
principalmente a competéncia de desempenho, ao saber usar as linguagens em diferentes
situacdes ou contextos, considerando inclusive os interlocutores ou publicos.

Na 4rea das CIENCIAS DA NATUREZA E MATEMATICA incluem-se as competéncias
relacionadas a apropriacdo de conhecimentos da Fisica, da Quimica, da Biologia e suas
interagdes ou desdobramentos como formas indispensaveis de entender e significar o mundo de
modo organizado e racional, e também de participar do encantamento que os mistérios da
natureza exercem sobre o espirito que aprende a ser curioso, a indagar e descobrir. O
agrupamento das Ciéncias da Natureza tem ainda o objetivo de contribuir para a compreensao
do significado da ciéncia e da tecnologia na vida humana e social, de modo a gerar
protagonismo diante das inimeras questdes politicas e sociais para cujo entendimento e
solucao as Ciéncias da Natureza sdo uma referéncia relevante. A presenca da Matematica
nessa area se justifica pelo que de ciéncia tem a Matematica, por sua afinidade com as Ciéncias
da Natureza, na medida em que ¢ um dos principais recursos de constituicao e expressao dos
conhecimentos destas ultimas, e finalmente pela importancia de integrar a Matematica com os
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conhecimentos que lhe sdo mais afins. Esta tltima justificativa é, sem duvida, mais pedagogica
do que epistemoldgica, e pretende retirar a Matematica do isolamento didatico em que
tradicionalmente se confina no contexto escolar.

Na area das CIENCIAS HUMANAS, da mesma forma, destacam-se as competéncias
relacionadas a apropriacdo dos conhecimentos dessas ci€éncias com suas particularidades
metodoldgicas, nas quais o exercicio da inducdo ¢ indispensavel. Pela constituicdo dos
significados de seus objetos e métodos, o ensino das Ciéncias Humanas e Sociais devera
desenvolver a compreensao do significado da identidade, da sociedade e da cultura, que
configuram os campos de conhecimentos de Histéria, Geografia, Sociologia, Antropologia,
Psicologia, Direito, entre outros. Nesta area incluir-se-do também os estudos de Filosofia e
Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania , para cumprimento 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 especifica, como poderia dar a
entender uma interpretagdo literal da recomendacao do inciso III do Pardgrafo primeiro do
Artigo 36. Neste sentido, todos os contetidos curriculares desta area, embora ndo
exclusivamente dela, deverao contribuir para a constitui¢ao 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 longo.
A opcao por integrar os campos ou atividades de aplicacao, isto €, os processos tecnologicos
proprios de cada area de conhecimento, resulta da importancia que ela adquire na educagdo
geral — e ndo mais apenas na profissional —, em especial no nivel do Ensino Médio. Neste, a
tecnologia ¢ o tema por exceléncia que permite contextualizar os conhecimentos de todas as
areas e disciplinas no mundo do trabalho.

Como analisa Menezesss , no Ensino Fundamental, a tecnologia comparece como
“alfabetizacdo cientifico-tecnoldgica”, compreendida como a familiarizagdo com o manuseio
e com a nomenclatura das tecnologias de uso universalizado, como, por exemplo, os cartdes
magnéticos.

No Ensino Médio, a presenca da tecnologia responde a objetivos mais ambiciosos. Ela
comparece integrada as Ciéncias da Natureza, uma vez que uma compreensdo contemporanea
do universo fisico, da vida planetaria e da vida humana ndo pode prescindir do entendimento
dos instrumentos pelos quais o ser humano maneja e investiga o mundo natural. Com isso se da
continuidade a compreensdo do significado da tecnologia enquanto produto, num sentido
amplos .

Mas a tecnologia na educagao contemporanea do jovem devera ser contemplada também
como processo. Em outras palavras, ndo se trata apenas de apreciar ou dar significado ao uso da
tecnologia, mas de conectar os iniimeros conhecimentos com suas aplicacées tecnolégicas
recurso que s6 pode ser bem explorado em cada nucleagdo de conteudos, e que transcende a
area das Ciéncias da Natureza. A este respeito ¢ significativa a observagdo de Menezes: 4
familiarizagdo com as modernas técnicas de edi¢do, de uso democratizado pelo computador, é
5o um exemplo das vivéncias reais que é preciso garantir. Ultrapassando assim o “discurso
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sobre as tecnologias”, de utilidade duvidosa, é preciso identificar nas matematicas, nas
ciéncias naturais, nas ciéncias humanas, na comunica¢do e nas artes, os elementos de

tecnologia que lhes sdao essenciais e desenvolvé-los como conteudos vivos, como objetivos da

educagdo e, ao mesmo tempo, meio para tanto .

Dessa maneira, a presenca da tecnologia no Ensino Médio remete diretamente as atividades
relacionadas a aplicagdo dos conhecimentos e habilidades constituidos ao longo da Educacao
Bésica, dando expressdo concreta a preparacdo basica para o trabalho prevista na LDB. Apenas
para enriquecer os exemplos citados, ¢ interessante lembrar do uso de recursos de comunicagdo
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 gestdo. Para ndo
mencionar a incorporacao das tecnologias e de materiais os mais diferenciados na arquitetura,
escultura, pintura, teatro e outras expressoes artisticas. Se muitas dessas aplicagdes, como
produto, tém afinidade com as Ciéncias Naturais, como processos identificam-se com as
Linguagens e as Ciéncias Humanas e Sociais.

Estas e muitas outras facetas do multiplo fendmeno que ¢ a tecnologia no mundo
contemporaneo constituem campos de aplica¢do — portanto, de conhecimento e uso de produtos
tecnologicos — ainda inexplorados pelos planos curriculares e projetos pedagogicos. No entanto,
além de sua intensa presenca na vida cotidiana, essas tecnologias sdo as que mais se identificam
com os setores nos quais a demanda de recursos humanos tende a crescer. Sem abrir mao do
“discurso sobre as tecnologias™, as Linguagens e as Ciéncias Humanas e Sociais s se
enriquecerdo se atentarem mais para as aplicacdes dos conhecimentos e capacidades que
querem constituir nos alunos do Ensino Médio.

A. Descricao das areas

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

* as proporcdes de cada area no conjunto do curriculo;

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

* os conteudos e competéncias a serem incluidos na parte diversificada, os quais poderao ser
selecionados em uma ou mais areas, reagrupados e organizados de acordo com critérios que
satisfagam as necessidades da clientela e da regido.

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

» compreender e usar os sistemas simbolicos das diferentes linguagens como meios de:

organizagdo cognitiva da realidade pela constitui¢ao de significados, expressdo, comunicagao
e informacao;
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* confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes linguagens e suas manifestagoes
especificas;

« analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das linguagens, relacionando textos
com seus contextos, mediante a natureza, fungdo, organizacdo e estrutura das manifestagdes,
de acordo com as condi¢des de produgdo e recepgao;

» compreender e usar a Lingua Portuguesa como lingua materna, geradora de significagdo e
integradora da organizacdo do mundo e da propria identidade;

» conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) como instrumento de acesso a
informacgdes e a outras culturas e grupos sociais;

* entender os principios das tecnologias da comunica¢do e da informagao, associa-las aos
conhecimentos cientificos, as linguagens que lhes dao suporte e aos problemas que se propdem
solucionar;

« entender a natureza das tecnologias da informa¢do como integracdo de diferentes meios de
comunicac¢ao, linguagens e cddigos, bem como a fun¢ao integradora que elas exercem na sua
relacdo com as demais tecnologias;

* entender o impacto das tecnologias da comunicagao e da informagao na sua vida, nos
processos de produgado, no desenvolvimento do conhecimento e na vida social;

» aplicar as tecnologias da comunicacdo e da informagao na escola, no trabalho e em outros
contextos relevantes para sua vida.

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

* compreender as ciéncias como constru¢gdes humanas, entendendo como elas se
desenvolvem por acumulagdo, continuidade ou ruptura de paradigmas, relacionando o
desenvolvimento cientifico com a transformacao da sociedade;

* entender e aplicar métodos e procedimentos proprios das Ciéncias Naturais;

* identificar varidveis relevantes e selecionar os procedimentos necessarios para producao,
analise e interpretacdo de resultados de processos ou experimentos cientificos e tecnologicos;

« apropriar-se dos conhecimentos da Fisica, da Quimica e da Biologia, e aplicar esses
conhecimentos para explicar o funcionamento do mundo natural, planejar, executar e avaliar
acoes de intervengao na realidade natural;

» compreender o carater aleatério e ndo-deterministico dos fendmenos naturais e sociais €
utilizar instrumentos adequados para medidas, determinacdo de amostras e calculo de
probabilidades;

* identificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre valores de variaveis, representados em
gréaficos, diagramas ou expressoes algébricas, realizando previsdo de tendéncias, extrapolacdes
e interpolagdes, e interpretagdes;

« analisar qualitativamente dados quantitativos, representados grafica ou algebricamente,
relacionados a contextos socio-economicos, cientificos ou cotidianos;

« identificar, representar e utilizar o conhecimento geométrico para o aperfeicoamento da
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leitura, da compreensdo e da agdo sobre a realidade;

* entender a relacdo entre o desenvolvimento das Ciéncias Naturais ¢ o desenvolvimento
tecnoldgico, e associar as diferentes tecnologias aos problemas que se propuseram e propdem
solucionar;

+ entender o impacto das tecnologias associadas as Ciéncias Naturais na sua vida pessoal, nos
processos de producgdo, no desenvolvimento do conhecimento e na vida social.

« aplicar as tecnologias associadas as Ciéncias Naturais na escola, no trabalho e em outros
contextos relevantes para sua vida;

» compreender conceitos, procedimentos e estratégias matematicas, e aplica-las a situagdes
diversas no contexto das ciéncias, da tecnologia e das atividades cotidianas.

* Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, objetivando a constitui¢io de competéncias e
habilidades que permitam ao educando:

» compreender os elementos cognitivos, afetivos, sociais e culturais que constituem a
identidade propria e a dos outros;

» compreender a sociedade, sua génese e transformagdo, e os multiplos fatores que nela
intervém, como produtos da acdo humana; a si mesmo como agente social; e os processos
sociais como orientadores da dindmica dos diferentes grupos de individuos;

» compreender o desenvolvimento da sociedade como processo de ocupacao de espacos
fisicos e as relacdes da vida humana com a paisagem, em seus desdobramentos politico-sociais,
culturais, econdmicos € humanos;

* compreender a produgdo e o papel historico das institui¢des sociais, politicas e
econdmicas, associando-as as praticas dos diferentes grupos e atores sociais, aos principios que
regulam a convivéncia em sociedade, aos direitos e deveres da cidadania, a justica e a
distribuicao dos beneficios econdmicos;

* traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a economia, as praticas sociais e
culturais em condutas de indagagdo, andlise, problematizagdo e protagonismo diante de
situacdes novas, problemas ou questoes da vida pessoal, social, politica, econdmica e cultural;

 entender os principios das tecnologias associadas ao conhecimento do individuo, da
sociedade e da cultura, entre as quais as de planejamento, organiza¢do, gestao, trabalho de
equipe, € associa-las aos problemas que se propdem resolver;

* entender o impacto das tecnologias associadas as Ciéncias Humanas sobre sua vida pessoal,
os processos de producdo, o desenvolvimento do conhecimento e a vida social;

* entender a importancia das tecnologias contemporaneas de comunicagao e informagao
para planejamento, gestdo, organizacao, 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.
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6. A implementacido das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio:
transicio e ruptura

Em nosso modo de ver, uma implicagdo que vale a pena destacar, derivada desta visdo problemdtica, incerta e
imprevisivel das mudancas em educagdo, deveria afetar nosso modo de nos posicionarmos frente as mesmas. Ndo
procede esperar solugdes salvadoras de reformas em grande escala, nem tampouco extrair conclusoes
precipitadas de seus primeiros fracassos, para escudar atitudes derrotistas e desencantadas, fatalistas ou elusivas.
Uma reforma ndo é boa ou ma pelos problemas e dificuldades que possam surgir em seu desenvolvimento. Estes
ndo s6 sdo naturais, como necessdarios. So encarando as mudangas educacionais numa perspectiva de conflito,
evitaremos a tentag¢do de considera-las mas so por terem vindo da administra¢do ou de um grupo de
especialistas sisudos, e poderemos esquadrinhd-las pessoal e coletivamente em seus valores e propdsitos, em suas
politicas concretas e decisoes, em suas incidéncias positivas 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 instdncia, a postura mais responsdvel que nos, profissionais da educagdo,
podemos e devemos adotar diante das mudangas, 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 naqueles que
estdo por vir, e ndo iludir as responsabilidades inescapaveis que nos tocam, a partir de uma profissionalidade
eticamente construida, que ha de perseguir a transformagdo e melhoria da sociedade por meio da educagdo.

J. M. Escudero. Diserio y Desarrollo del Curriculum en la Educacion Secundaria , 1997.

O real ndo esta nem na chegada nem na saida. Ele se dispoe prad gente no meio da travessia.

J. G. Rosa. Grande Sertio: Veredas

A implementacdao destas DCNEM sera ao mesmo tempo um processo de ruptura e de
transi¢cdo. Ruptura porque sinaliza para um Ensino Médio significativamente diferente do atual,
cuja construgdo vai requerer mudancas de concepcdes, valores e praticas, mas cuja concepcao
fundante esta na LDB.

No entanto, seria ignorar a natureza das mudangas sociais, entre elas as educacionais, supor
que o novo Ensino Médio devera surgir do vacuo ou da negagao radical da experiéncia até
agora acumulada, com suas qualidades e limitagdes. De fato, como ja se manifestou esta
Camara a respeito das Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental, os saberes e praticas
ja instituidos constituem referéncia dos novos, que operam como instituintes num dado
momento histérico: 4 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
memorias e identidades, perdemos o vinculo com a nossa historia, quebramos os espelhos que
desenham nossas formass .

Dessa dinamica entre transi¢ao e ruptura vai surgir a aprendizagem com os acertos € erros do
passado e a incorporacao dessa aprendizagem para construir modelos, praticas e alternativas

101



curriculares novas, mais adequadas a uma populacio que, pela primeira vez, chegara ao Ensino
Médio. Esse processo que se inicia formalmente, neste final de milénio, com a homologagao e
publicagao destas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, nao tem data marcada para
terminar. Como toda reforma educacional, terd etapas de desequilibrios, seguidas por ajustes ¢
reequilibrios.

Por mais que as burocracias e os meios de comunicacao esperem a traducao destas Diretrizes
Curriculares com logica e racionalidade cartesianas — de preferéncia por meio de uma tabela de
dupla entrada que diga exatamente “como estd” e “como fica” o Ensino Médio brasileiro —,
nem mesmo com a ajuda de um martelo a realidade do futuro préximo caberia num modelo
desse tipo. O resultado de uma reforma educacional 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 mudanca curricular ndo ¢ um novo curriculo
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 aperfeicoamento
continuo da a¢do educativa. Nesse sentido, uma reforma como a que aqui se propde sera tanto
mais eficaz quanto mais provocar os sistemas, escolas e professores para a reflexdo, analise,
avaliagdo e revisdo de suas praticas, tendo em vista encontrar respostas cada vez mais
adequadas as necessidades de aprendizagem de nossos alunos. Em suma, o Ensino Médio
brasileiro vai ser aquilo que nossos esforcos, talentos e circunstancias forem capazes de realizar.

Papel decisivo cabera aos 0rgdos estaduais formuladores e executores das politicas de apoio
a implementacao dos novos curriculos de Ensino Médio. E aqui ¢ imprescindivel lembrar dois
eixos norteadoressoda Lei n® 9.394/97, que deverdo orientar a acdo executiva € 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,
desconcentragdo, desregulamentagdo e colaboragdo entre os atores, culminando com a
autonomia dos estabelecimentos escolares na defini¢ao de sua proposta pedagogica;

* 0 eixo da avaliagdo, em torno do qual se articulam os processos de monitoramento de
resultados e coordenac¢do, culminando com as agdes de compensac¢do e apoio as escolas e
regides que maiores desequilibrios apresentem, e de responsabilizagdo pelos resultados em
todos os niveis.

Esses papéis, complementares na permanente tensao que mantém entre si, desenham um
novo perfil de gestdo educacional no nivel dos sistemas estaduais. O aprendizado desse novo
perfil de gestdo serd talvez mais importante do que aquele que as escolas deverdo viver para
converter suas praticas pedagbdgicas, porque a autonomia escolar €, ainda, mais visdo que
realidade. Depende, portanto, do fomento e do apoio das instancias centrais, executivas e
normativas.

Tal como estdo formuladas, a implementagao destas DCNEM, mais do que outras normas
nacionais, requer esse fomento e apoio as escolas para estimula-las, fortalecé-las e qualifica-las
a exercer uma autonomia responsavel por seu proprio desenvolvimento curricular e pedagogico.
Em outras palavras, o paradigma de curriculo proposto ndo resiste ao enrijecimento ¢ a
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regulamentacdo que compdem o estilo dominante de gestdo até o presente.

Do comportamento das universidades e outras instituicdes de Ensino Superior dependera
também, em larga medida, o éxito da concretizagdo destas Diretrizes Curriculares para o Ensino
Meédio, com o qual elas mantém dois tipos de articulagdo importantes: como nivel educacional
que receberd os alunos egressos e como responsavel pela formagao dos professores.

No primeiro tipo de articulagdo esta colocada toda a problemadtica do exame de ingresso no
Ensino Superior, que, até o presente, tem sido a referéncia da organizacao curricular do Ensino
M¢édio. A continuidade de estudos ¢ e continuara sendo — com atalhos exigidos pela insercao
precoce no mercado de trabalho, ou de modo mais direto — um percurso desejado por muitos
jovens que concluem a Educagdo Basica. E possivel, com diferentes graus de dificuldades, para
uma parte deles.

O Ensino Superior esta, assim, convocado a examinar sua missdo e seus procedimentos de
selecdo, na perspectiva de um Ensino Médio que devera ser mais unificado quanto as
competéncias dos alunos e mais diversificado quanto aos conhecimentos especificos que dardao
suporte a constitui¢do dessas competéncias. E deverdo fazé-lo com a ética de quem reconhece
o poder que as exigéncias para ingresso no Ensino Superior exercem, € continuardo exercendo,
sobre a pratica curricular e pedagogica das escolas médias.

A preparacdo de professores, pela qual o Ensino Superior mantém articulacdo decisiva com
a Educagao Basica, foi insistente e reiteradamente apontada como a maior dificuldade para a
implementacdo destas DCNEM, por todos os participantes, em todos os encontros mantidos
durante a preparagdo deste parecer. Maior mesmo que os condicionantes financeiros. Uma
unanimidade de tal ordem possui peso tdo expressivo que dispensa maiores comentarios ou
andlises. Um peso que deve ser transferido as institui¢des de Ensino Superior, para que o
considerem quando, no exercicio de sua autonomia, assumirem as responsabilidades com o Pais
e com a Educacao Basica que considerem procedentes.

E preciso lembrar, no entanto, que a deficiéncia quantitativa e qualitativa de recursos
docentes para o Ensino Fundamental e Médio hd muito se converteu num problema cronico.
Essa deficiéncia afetard qualquer medida de melhoria ou reforma da educagdo que o Pais se
proponha a adotar. Resolver esse problema, portanto, ndo ¢ condicdo para a implementagdo
destas DCNEM. E questiio 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 Educagdo. Das institui¢des de Ensino Superior, espera-se que sejam parceiras no
enfrentamento do desafio e na solugdo, ndo apenas na denuincia do problema.

O proximo Plano Nacional de Educagdo sera uma oportunidade para discutir questdes como
a formagao de professores, entre outras a serem equacionadas durante a implementacao destas
DCNEM. Mas a negociacdo de metas entre atores politicos para um plano dessa natureza ndo o
torna necessariamente eficaz. Mais importante sera a negociacdo que essas metas terdo de fazer
com as proprias realidades diversas do Pais, nas quais se incluem os gestores dos sistemas € os
agentes educativos que estdo em cada escola.

Para finalizar, reconhecendo a limita¢do de inovagdes curriculares no nivel de sua
proposi¢do, mas também convencida do imperativo de orientagdes propositivas num pais
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diverso socialmente e federativo politicamente, a Camara de Educagdo Basica do CNE reitera,
a proposito destas DCNEM, aquilo que ja afirmou: As medidas legais representam, no entanto,
passos preparatorios para as mudangas reais na educagdo brasileira, em sintonia com as
novas demandas de uma economia aberta e de uma sociedade democratica. Estard nas maos
das institui¢oes escolares e respectivas as comunidades a construgdo coletiva e permanente de
propostas e praticas pedagogicas inovadoras que possam dar resposta novas demandas s .

IT .Voto da Relatora
Em vista do exposto, a relatoria propde que se aprove o Projeto de Resolu¢ao em anexo.
II1 . Decisao da Camara

A Camara de Educacao Basica acompanha o Parecer da Relatora
Sala das Sessoes, 02 de junho de 1998

Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset — Presidente
Conselheiro Francisco Aparecido Cordao — Vice-Presidente
Conselheira Guiomar Namo de Mello — Relatora
Conselheiro Antenor Manoel Naspolini

Conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury

Conselheira Edla de Aratjo Lira Soares

Conselheiro Fabio Luiz Marinho Aidar

Conselheira Iara Gléria Areias Prado

Conselheira Iara Silvia Lucas Wortmann

Conselheiro Jodo Antonio Cabral de Monlevade
Conselheiro Kuno Paulo Rhoden

Conselheira Regina Alcantara de Assis

Resolucio CEB n° 3, de 26 de junho de 1998
Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

O Presidente da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacao, de
conformidade com o disposto no art. 9° § 1°, alinea “c”, da Lei 9.131, de 25 de novembro de
1995, nos artigos 26, 35 e 36 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e tendo em vista o
Parecer CEB/CNE 15/98, homologado pelo Senhor Ministro da Educacdo e do Desporto em 25
de junho de 1998, e que a esta se integra,

RESOLVE:

Art. 1°. As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — DCNEM -, estabelecidas
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nesta Resolugdo, se constituem num conjunto de defini¢des doutrinarias sobre principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacao pedagogica e curricular de
cada unidade escolar integrante dos diversos sistemas de ensino, em atendimento ao que manda a
lei, tendo em vista vincular a educagdo com o mundo do trabalho e a pratica social,
consolidando a preparagdo para o exercicio da cidadania e propiciando preparagdo basica para

o trabalho.

Art. 2°. A organizacdo curricular de cada escola sera orientada pelos valores apresentados na
Lei 9.394, a saber:

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

IT - os que fortalegam os vinculos de familia, os lacos de solidariedade humana e de
tolerancia reciproca.

Art. 3°. Para observancia dos valores mencionados no artigo anterior, a pratica administrativa
e pedagogica dos sistemas de ensino e de suas escolas, as formas de convivéncia no ambiente
escolar, os mecanismos de formulagdo e implementagdo de politica educacional, os critérios de
alocagdo de recursos, a organizacao do curriculo e das situagdes de ensino aprendizagem e 0s
procedimentos de avaliagdo deverdo ser coerentes com principios estéticos, politicos e éticos,
abrangendo:

I - a Estética da Sensibilidade, que deverd substituir a da repeti¢do e padronizacgao,
estimulando a criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado, e a afetividade,
bem como facilitar a constitui¢do de identidades capazes de suportar a inquietagdo, conviver
com o incerto e o imprevisivel, acolher e conviver com a diversidade, valorizar a qualidade, a
delicadeza, a sutileza, as formas ludicas e alegéricas de conhecer o mundo e fazer do lazer, da
sexualidade e da imaginagdo um exercicio de liberdade responsavel.

II - a Politica da Igualdade, tendo como ponto de partida o reconhecimento dos direitos
humanos e dos deveres e direitos da cidadania, visando a constituicdo de identidades que
busquem e pratiquem a igualdade no acesso aos bens sociais e culturais, o respeito ao bem
comum, o protagonismo ¢ a responsabilidade no &mbito publico e privado, o combate a todas as
formas discriminatdrias e o respeito aos principios do Estado de Direito na forma do sistema
federativo e do regime democratico e republicano.

III - a Etica da Identidade, buscando superar dicotomias entre 0 mundo da moral e o mundo
da matéria, o publico e o privado, para constituir identidades sensiveis e igualitdrias no
testemunho de valores de seu tempo, praticando um humanismo contemporaneo, pelo
reconhecimento, respeito e acolhimento da identidade do outro e pela incorporacdo da
solidariedade, da responsabilidade e da reciprocidade como orientadoras de seus atos na vida
profissional, social, civil e pessoal.

Art. 4°. As propostas pedagogicas das escolas e os curriculos constantes dessas propostas
incluirdo competéncias basicas, conteudos e formas de tratamento dos conteudos, previstas
pelas finalidades do ensino médio estabelecidas pela lei:

I - desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar aprendendo, da autonomia
intelectual e do pensamento critico, de modo a ser capaz de prosseguir os estudos e de adaptar-se
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com flexibilidade a novas condi¢des de ocupagdo ou aperfeigoamento;

IT - constitui¢do de significados socialmente construidos e reconhecidos como verdadeiros
sobre o mundo fisico e natural, sobre a realidade social e politica;

IIT - compreensao do significado das ciéncias, das letras e das artes e do processo de
transformacao da sociedade e da cultura, em especial as do Brasil, de modo a possuir as
competéncias e habilidades necessarias ao exercicio da cidadania e do trabalho;

IV - dominio dos principios e fundamentos cientifico-tecnologicos que presidem a produgdo
moderna de bens, servigos e conhecimentos, tanto em seus produtos como em seus processos, de
modo a ser capaz de relacionar a teoria com a pratica e o desenvolvimento da flexibilidade para
novas condi¢des de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

V - competéncia no uso da lingua portuguesa, das linguas estrangeiras e outras linguagens
contemporaneas como instrumentos de comunicagdo e como processos de constituicao de
conhecimento e de exercicio de cidadania.

Art. 5°. Para cumprir as finalidades do ensino médio previstas pela lei, as escolas organizardao
seus curriculos de modo a:

I - ter presente que os contetidos curriculares ndo sao fins em si mesmos, mas meios basicos
para constituir competéncias cognitivas ou sociais, priorizando-as sobre as informagdes;

II - ter presente que as linguagens sdo indispensaveis para a constituicdo de conhecimentos e
competéncias;

IIT - adotar metodologias de ensino diversificadas, que estimulem a reconstrugdo do
conhecimento e mobilizem o raciocinio, a experimentacdo, a solucdo de problemas e outras
competéncias cognitivas superiores;

IV - reconhecer que as situagdes de aprendizagem provocam também sentimentos e
requerem trabalhar a afetividade do aluno.

Art. 6°. Os principios pedagogicos da Identidade, Diversidade e Autonomia, da
Interdisciplinaridade e da Contextualizagdo serdo adotados como estruturadores dos curriculos
do ensino médio.

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

I - desenvolverdo, mediante a institucionalizacdo de mecanismos de participagdo da
comunidade, alternativas de organizagao institucional que possibilitem:

a) identidade propria enquanto instituigdes de ensino de adolescentes, jovens e adultos,
respeitadas as suas condi¢des e necessidades de espago e tempo de aprendizagem:;

b) uso das varias possibilidades pedagdgicas de organizagao, inclusive espaciais e temporais;

c) articulagdes e parcerias entre instituigdes publicas e privadas, contemplando a
preparacdo geral para o trabalho, admitida a organiza¢do integrada dos anos finais do ensino
fundamental com o ensino médio;

IT - fomentardo a diversificagdo de programas ou tipos de estudo disponiveis, estimulando
alternativas, a partir de uma base comum, de acordo com as caracteristicas do alunado e as
demandas do meio social, admitidas as opgoes feitas pelos proprios alunos, sempre que viaveis
técnica e financeiramente;
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IIT - instituirdo sistemas de avaliagdo e/ou utilizarao os sistemas de avaliacdo operados pelo
Ministério da Educacgdo e do Desporto, a fim de acompanhar os resultados da diversificagao,
tendo como referéncia as competéncias basicas a serem alcancadas, a legislacao do ensino,
estas diretrizes e as propostas pedagogicas 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 institui¢des escolares
na formulagdo de sua proposta pedagogica, e evitem que as instancias centrais dos sistemas de
ensino burocratizem e ritualizem o que, no espirito da lei, deve ser expressdo de iniciativa das
escolas, com protagonismo de todos os elementos diretamente interessados, em especial dos
professores;

VI - instituirdo mecanismos e procedimentos de avaliagdo de processos e produtos, de
divulgacdo dos resultados e de prestagdo de contas, visando a desenvolver a cultura da
responsabilidade pelos resultados e utilizando os resultados para orientar agdes de
compensac¢do de desigualdades que possam resultar do exercicio da autonomia.

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

I - a Interdisciplinaridade, nas suas mais variadas formas, partird do principio de que todo
conhecimento mantém um didlogo permanente com outros conhecimentos, que pode ser de
questionamento, de negacdo, de complementacdo, de ampliagdo, de iluminagao de aspectos
ndo distinguidos;

IT - o ensino deve ir além da descri¢do e procurar constituir nos alunos a capacidade de
analisar, explicar, prever e intervir, objetivos que sdo mais facilmente alcancdveis se as
disciplinas, integradas em areas de conhecimento, puderem contribuir, cada uma com sua
especificidade, para o estudo comum de problemas concretos, ou para o desenvolvimento de
projetos de investigagdo e/ou de acao;

III - as disciplinas escolares sdo 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 ¢ 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
constituicao de diferentes capacidades, sendo indispensavel buscar a complementaridade entre
as disciplinas a fim de facilitar aos alunos um desenvolvimento intelectual, social e afetivo mais
completo e integrado;

V - a caracteristica do ensino escolar, tal como indicada no inciso anterior, amplia
significativamente a responsabilidade da escola para a constituicdo de identidades que integram
conhecimentos, competéncias e valores que permitam o exercicio pleno da cidadania e a
inser¢do flexivel no mundo do trabalho.

Art. 9°. Na observancia da Contextualizagdo, as escolas terao presente que:

I - na situagdo de ensino e aprendizagem, o conhecimento ¢ transposto da situagdo em que

107



foi criado, inventado ou produzido, e por causa desta transposi¢ao didatica deve ser relacionado
com a pratica ou a experiéncia do aluno a fim de adquirir significado;

Il - a relacdo entre teoria e pratica requer a concretizacao dos contetidos curriculares em
situacdes mais proximas e familiares do aluno, nas quais se incluem as do trabalho e do
exercicio da cidadania;

IIT - a aplicacdo de conhecimentos constituidos na escola as situacdes da vida cotidiana 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:

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

a) Compreender e usar os sistemas simbolicos das diferentes linguagens como meios de
organizagdo cognitiva da realidade pela constitui¢do de significados, expressao, comunicagao
¢ informagao.

b) Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes linguagens e suas manifestagdes
especificas.

c¢) Analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das linguagens, relacionando textos
com seus contextos, mediante a natureza, funcdo, organizagado, estrutura das manifestacdes, de
acordo com as condigdes de produgdo e recepgao.

d) Compreender e usar a lingua portuguesa como lingua materna, geradora de significagdo e
integradora da organizacdo do mundo e da propria identidade.

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

f) Entender os principios das tecnologias da comunicagao e da informagao, associa-las aos
conhecimentos cientificos, as linguagens que lhes dao suporte e aos problemas que se propdem
solucionar.

g) Entender a natureza das tecnologias da informac¢ao como integragao de diferentes meios
de comunicagdo, linguagens e codigos, bem como a fungao integradora que elas exercem na
sua relacdo com as demais tecnologias.

h) Entender o impacto das tecnologias da comunicagdo e da informacao na sua vida, nos
processos de producdo, no desenvolvimento do conhecimento e na vida social.

1) Aplicar as tecnologias da comunicagao e da informacao na escola, no trabalho e em outros
contextos relevantes para sua vida.

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

a) Compreender as ciéncias como constru¢des humanas, entendendo como elas se
desenvolvem por acumulagdo, continuidade ou ruptura de paradigmas, relacionando o
desenvolvimento cientifico com a transformacao da sociedade.

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

c) Identificar variaveis relevantes e selecionar os procedimentos necessarios para a
produgdo, analise e interpretacdo de resultados de processos ou experimentos cientificos e
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tecnologicos.

d) Compreender o carater aleatdrio e ndo deterministico dos fendmenos naturais e sociais e
utilizar instrumentos adequados para medidas, determinagdo de amostras e calculo de
probabilidades.

e) Identificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre valores de variaveis, representados em
graficos, diagramas ou expressoes algébricas, realizando previsao de tendéncias, extrapolacdes
e interpolagdes e interpretagdes.

f) Analisar qualitativamente dados quantitativos representados grafica ou algebricamente
relacionados a contextos socio-econdmicos, cientificos ou cotidianos.

g) Apropriar-se dos conhecimentos da Fisica, da Quimica e da Biologia e aplicar esses
conhecimentos para explicar o funcionamento do mundo natural, planejar, executar e avaliar
acoes de intervencao na realidade natural.

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

1) Entender a relacdo entre o desenvolvimento das ciéncias naturais e o desenvolvimento
tecnologico e associar as diferentes tecnologias aos problemas que se propuseram e propoem
solucionar.

j) Entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias naturais na sua vida pessoal, nos
processos de produgdo, no desenvolvimento do conhecimento e na vida social.

1) Aplicar as tecnologias associadas as ciéncias naturais na escola, no trabalho e em outros
contextos relevantes para sua vida.

m) Compreender conceitos, procedimentos e estratégias matematicas e aplica-las a situagoes
diversas no contexto das ciéncias, da tecnologia e das atividades cotidianas.

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

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

b) Compreender a sociedade, sua génese e transformacdo e os multiplos fatores que nelas
intervém, como produtos da acdo humana; a si mesmo como agente social; e os processos
sociais como orientadores da dindmica dos diferentes grupos de individuos.

c) Compreender o desenvolvimento da sociedade como processo de ocupacgdo de espagos
fisicos e as relagdes da vida humana com a paisagem, em seus desdobramentos politico-sociais,
culturais, economicos € humanos.

d) Compreender a producdo e o papel historico das institui¢cdes sociais, politicas e
econdmicas, associando-as as praticas dos diferentes grupos e atores sociais, aos principios que
regulam a convivéncia em sociedade, aos direitos e deveres da cidadania, a justica e a
distribuicao dos beneficios econdmicos.

e) Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a sociedade, a economia, as praticas sociais €
culturais em condutas de indagagdo, andlise, problematizagdo e protagonismo diante de
situagdes novas, problemas ou questdes da vida pessoal, social, politica, economica e cultural.

f) Entender os principios das tecnologias associadas ao conhecimento do individuo, da
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sociedade e da cultura, entre as quais as de planejamento, organizacao, gestdo, trabalho de
equipe, e associd-las aos problemas que se propdem resolver.

g) Entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias humanas sobre sua vida
pessoal, os processos de produ¢ado, o desenvolvimento do conhecimento e a vida social.

h) Entender a importancia das tecnologias contemporaneas de comunica¢do e informagao
para o planejamento, gestdo, organizagao, fortalecimento do trabalho de equipe.

1) Aplicar as tecnologias das ciéncias humanas e sociais na escola, no trabalho e outros
contextos relevantes para sua vida.

§ 1°. A base nacional comum dos curriculos do ensino médio deverd contemplar as trés
areas do conhecimento, com tratamento metodolégico que evidencie a interdisciplinaridade e a
contextualizagao.

§ 2°. As propostas pedagogicas das escolas deverdo assegurar tratamento interdisciplinar e
contextualizado para:

a) Educacao Fisica e Arte, como componentes curriculares obrigatorios;

b) Conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania.

Art. 11 . Na base nacional comum e na parte diversificada serd observado que:

I - as defini¢des doutrinarias sobre os fundamentos axioldgicos e os principios pedagogicos
que integram as DCNEM aplicar-se-ao a ambas;

IT - a parte diversificada devera ser organicamente integrada com a base nacional comum, por
contextualizagdo e por complementacgdo, diversificagdo, enriquecimento, desdobramento, entre
outras formas de integracao;

III - a base nacional comum devera compreender, pelo menos, 75% (setenta e cinco por
cento) do tempo minimo de 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas, estabelecido pela lei como
carga horaria para o ensino médio;

IV - além da carga minima de 2.400 horas, as escolas terdo, em suas propostas pedagdgicas,
liberdade de organizacdo curricular, independentemente de distingdo entre base nacional
comum e parte diversificada;

V - a lingua estrangeira moderna, tanto a obrigatoria quanto as optativas, serdo incluidas no
computo da carga horéria da parte diversificada.

Art.12 . Nao havera dissociacdo entre a formacao geral e a preparagao basica para o
trabalho, nem esta Ultima se confundira com a formagao profissional.

§ 1°. A preparacdo basica para o trabalho devera estar presente tanto na base nacional
comum como na parte diversificada.

§ 2°. O ensino médio, atendida a formagdo geral, incluindo a preparacdo bésica para o
trabalho, poderd preparar para o exercicio de profissdes técnicas, por articulagdo com a
educacdo 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 obtencao de uma habilitagdo profissional, em
cursos realizados concomitante ou seqliencialmente, até o limite de 25% (vinte e cinco por
cento) do tempo minimo legalmente estabelecido como carga horaria para o ensino médio.

Paragrafo unico. Estudos estritamente profissionalizantes, independentemente de serem feitos
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na mesma escola ou em outra escola ou instituigdo, de forma concomitante ou posterior ao
ensino médio, deverdo ser realizados em carga horaria adicional as 2.400 horas (duas mil e
quatrocentas) horas minimas previstas na lei.

Art. 14. Cabera, respectivamente, aos 6rgaos normativos e executivos dos sistemas de ensino
o estabelecimento de normas complementares e politicas educacionais, considerando as
peculiaridades regionais ou locais, observadas as disposicoes destas diretrizes.

Paragrafo unico. Os 6rgdos normativos dos sistemas de ensino deverdo regulamentar o
aproveitamento de estudos realizados ¢ de conhecimentos constituidos tanto na experiéncia
escolar como na extra-escolar.

Art. 15. Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicagdo e revoga as disposi¢des
em contrario.

ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET

Presidente da Camara
de Educacao Basica

111



Notas de rodapé

Diretrizes Curriculares Nacionais

1 Aurélio Buarque de Holanda Ferreira, Novo diciondrio da lingua portuguesa , Rio de Janeiro, Nova Fronteira, 1986, p. 594.

2 J.S.B. Horta, “A concepgdo de diretrizes e bases na historia da educagio brasileira”, in: C.R.J. Cury, V. L. A. BRITO e
J.S.B. HORTA (orgs), Medo a liberdade e compromisso democratico: Lei de Diretrizes e Bases e Plano Nacional de
Educacdo, Sao Paulo, Editora do Brasil, 1997.

3 C.RJ. Cury, “A nova lei de diretrizes e bases da educagao nacional: uma reforma educacional”, in: C.R.J. Cury, V.L.A.
Brito e J.S.B. Horta (orgs), op. cit.

4  C.R.J. Cury, Categorias politicas para a educagdo basica , Brasilia, 1997.

5 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), Plano Nacional de Educagdo - Proposta do Executivo ao
Congresso Nacional, Brasilia, MEC/INEP, 1998.

6 Idem, ibidem.

7 A.M. Bercovich, F.R. Madeira e H.G. Torres, Mapeando a situag¢do do adolescente no Brasil , versdo preliminar, Sdo Paulo,
Fundacdo SEADE, 1997.

9 INEP, Evolugdo da educagdo basica no Brasil , Brasilia, MEC/INEP, 1997.

10 C.R.J. Cury, “O ensino médio no Brasil: historico e perspectivas”, in: Semindrio Internacional Politicas Publicas do
Ensino Médio, CONSED/ Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo, 1996, mimeo.

11 Idem, ibidem.
12 ftalo Calvino, Seis propostas para o proximo milénio , trad. Ivo Barroso, Sdo Paulo, Companhia das Letras, 1990.
13 A.M. Bercovich, F.R. Madeira e H.G. Torres, op. Cit.

14 MEC, Aviso 307/97. Encaminha ao CNE a proposta de regulamentagdo da base curricular nacional e de organizagdo do
ensino médio , Brasilia, MEC, 1997, mimeo.

15 J. Azevedo, “A crescente unificagdo do ensino secundario na Europa”, in : Semindrio Internacional Politicas Publicas do
Ensino Médio, op. Cit.

16 Idem, ibidem.

17 Comision de las comunidades europeas, Enseriar y aprender. Hacia la sociedad cognitiva: Libro Blanco sobre la educacion
y la formacion , Bruxelas, 1995.

18 A. Marchesi, “La reforma educativa de la ensefianza media en Espafia”, in: Semindrio Internacional Politicas Publicas do
Ensino Médio , op. Cit.

19 1. Calvino, op. Cit.

20 S. Schwartzman, “Educagdo basica no Brasil: a agenda da modernidade”, in:  Estudos Avangados, v.5, n.13, set./dez., Sdo
Paulo, IEA/USP, 1991.

21 G.N. Mello, Escolas eficazes - um tema revisitado, Brasilia, IPEA, 1993.
22 UNESCO. Relatorio da reunido educagdo para o século XXI , Paris, UNESCO, 1994.

23 C.M. Castro, “O Secundario: esquecido em um desvao do ensino?” in: Série Documental. Textos para discussdo , Brasilia,
MEC/INEP, 1997.

24 A autonomia é um dos principios da lei que incidem sobre a organizagio da escola. Para uma visdo mais completa consulte-
se: U. Panisset (Relator). Pareceres CEB/CNE 05/97 e 12/97.

25 J.M.P. Azanha, Proposta pedagogica e autonomia da escola, Sdo Paulo, Secretaria da Educagdo de Sao Paulo —
Coordenadoria de Ensino do Interior, 1997, mimeo.

26 A. Oyafuso e E. Maia, Plano escolar: caminho para a autonomia, Sdo Paulo, CTE,1998.
27 J.M.P. Azanha, op. cit.

28 T. Lobo, “Descentralization as a tool for democratic consolidation: the brazilian challenge”, in: C. D. Goodwin e M. Nacht,
Beyond government: extending the public policy debate in emerging democracies, San Francisco, Westview Press Boulder,
Oxford, 1995.

29 A proposito do projeto ou proposta pedagogica consulte-se também: A. Oyafuso e E. Maia, op. it. ¢ J.M. Escudero (Coord),

112



A. Bolivar, M.T. Gonzalez e J.M. Moreno, Diserio y desarrollo del curriculum en la educacion secundaria , Barcelon, I.C.E. &
Horsori Editorial, 1997.

30 J.M.P Azanha, op. Cit.

31 Art. 32 . O ensino fundamental, com duragdo minima de oito anos, obrigatdrio e gratuito na escola publica, tera por
objetivo a formacgao basica do cidaddo mediante: o 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; o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisi¢do de conhecimentos e habilidades e a formagao de atitudes e valores; o fortalecimento dos vinculos de familia, dos
lacos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

32 C.M. Castro, op. Cit.

33 E preciso diferenciar a disciplina no sentido escolar da ciéncia ou corpo de conhecimentos, uma parte dos quais ela pretende
ensinar. A expressdo “disciplina escolar” refere-se a uma selecdo de conhecimentos que sdo ordenados e organizados para
serem apresentados ao aluno, recorrendo, como apoio a essa apresentacgdo, a um conjunto de procedimentos didaticos e
metodoldgicos e de avaliagdo. Uma disciplina escolar ¢, 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 ¢ todo o conhecimento de Fisica. De outro, a disciplina escolar ¢ mais ampla pois inclui os
“programas” ou formas de ordenamento, seqiienciagcdo, os métodos para seu ensino ¢ a avaliagdo da aprendizagem. A
disciplina escolar supde ainda uma teoria de aprendizagem adequada a idade a quem vai ser ensinada, quer dizer, a Fisica como
disciplina a ser ensinada a criangas de 8 anos inclui um tipo de apresentagdo desse conhecimento que seria, em principio,
adequado para a aprendizagem aos 8 anos de idade. Para um aprofundamento desse conceito consulte-se: A. Chervel, “Historia
das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de pesquisa”, in: Teoria & Educagdo , 2, 1990.

34 J. Piaget, Para onde vai a educagdo , Rio de Janeiro, José Olympio Editora, 1996.
35 L.S. Vigotsky, Pensamento e linguagem, Sao Paulo, Martins Fontes,1993.

36 L.S. Vigotsky, op. cit.

37 A. Chervel, op. Cit.

38 J. Piaget, op. cit.

39 O GRUPO — Associagdo de Escolas Particulares, Avaliagdo do curso de segundo grau. Pesquisa com alunos concluintes de
cursos de segundo grau de escolas particulares de Sao Paulo , Sao Paulo, 1997.

40 D. Stein, “Situated learning”, in: Digest, n.195, 1998.

41 L.S. Vigotsky, op. Cit..

42 J. Piaget, op. cit.

43 Stein, op. Cit.

45 C.M. Castro, op.cit.

46 L.C. Menezes, 4 tecnologia no curriculo do ensino médio , 1998, mimeo.

47 Idem, ibidem.

48 Idem, ibidem.

49 R. Assis (Relatora), Diretrizes curriculares para o ensino fundamental, Parecer CEB/CNE 04/98.

50 C.R.J. Cury, “Flexibilidade e avaliagdo na nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional”, in: C.R.J. Cury, V.L.A.
Brito e J.S.B. Horta, op. Cit.

51 F.L.M. Aidar, (Relator). Diretrizes operacionais para a educagdo profissional em nivel nacional , Parecer CEB/CNE 17/97..

113



